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Vorwort der Autor:innen 


Die vorliegende Publikation geht aus einer Studie des Lehrgebiets Empirische 
Bildungsforschung der FernUniversität in Hagen hervor, die im Rahmen des 
Programms Wirksame Bildungsinvestitionen der Bertelsmann Stiftung initiiert 
wurde und in das Projekt FachkräfteZOOM (vgl. Bertelsmann Stiftung 2021a) 
eingebettet ist. Ausgangspunkt der Studie mit dem Titel „Professionelles Han- 
deln im System der frühkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung“ (HiS- 
KiTa) ist die Perspektive der pädagogischen Akteur:innen auf die Personalsitua- 
tion und das pädagogische Handeln in Kindertageseinrichtungen. Erste Ergeb- 
nisse wurden zum Abschluss der Studie in einer Publikation der Bertelsmann 
Stiftung veröffentlicht (Klusemann/Rosenkranz/Schütz 2020) und erfuhren in 
der öffentlichen Berichterstattung eine hohe Resonanz (siehe z. B. Unterberg 
2020; Zeit Online 2020). 

Das vorliegende Buch greift diese Ergebnisse auf und erweitert sie aus unter- 
schiedlichen Blickwinkeln. Zunächst wird die derzeitige Situation in der früh- 
kindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung (FBBE) anhand von aktuellen em- 
pirischen Befunden beschrieben. Zudem wird der Fachkräftebedarf thematisiert, 
der notwendig wäre, um bundesweit gleichwertige Bildungsverhältnisse für alle 
Kinder unabhängig von ihrem Wohnort zu schaffen. Theoretische Implikatio- 
nen zu den Begriffen Professionalität bzw. professionellem Handeln werden da- 
rauf aufbauend erläutert, um das Verständnis des Untersuchungsgegenstands zu 
erhöhen und das anspruchsvolle berufspraktische Handeln in der Frühpädago- 
gik zu vergegenwärtigen. Ausführungen zum methodischen Vorgehen erläutern 
den empirischen Zugang zum Untersuchungsgegenstand und legen Limitatio- 
nen offen. Eine weitere zentrale Ergänzung der Ergebnisse stellt das Kapitel 7 dar. 
Hier werden die Chancen und Grenzen im Umgang mit der Personalsituation 
auf organisationaler Ebene festgehalten und die Rolle der Leitung und des Teams 
in diesem Zusammenhang detailliert in den Blick genommen. Abschließend 
werden gegenläufige Tendenzen der Professionalisierung und Deprofessionali- 
sierung in der FBBE in den Fokus gerückt, um den Stand der Professionalisie- 
rung unter Einbezug der empirischen Ergebnisse zu diskutieren. 

Die im Folgenden dargelegten Auswirkungen des Personalmangels in der 
FBBE auf die Kinder, pädagogischen Akteur:innen und angehenden Fachkräfte 
sind als gravierend einzuschätzen. Die Ergebnisse stellen somit auch einen deut- 
lichen Appell an politisch Verantwortliche dar, die Personalsituation in KiTas 
durch unterschiedliche Instrumente zu verbessern. 

Die vorliegende Studie wurde vor Einsetzen der Corona-Pandemie durchge- 
führt. Es muss davon ausgegangen werden, dass die Corona-Krise und die damit 


verbundenen Maßnahmen zur Eindämmung der Pandemie die von den pädago- 
gischen Akteur:innen erlebten Probleme noch verschärft haben. 

Nicht nur vor dem Hintergrund der starken Belastungen des KiTa-Personals 
danken wir ganz besonders den KiTa-Teams und pädagogischen Akteur:innen 
aus der frühkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung, die das Projekt durch 
ihre Teilnahme an den Interviews und Gruppendiskussionen unterstützt haben. 
Die Offenheit in ihren Beiträgen ist ein Symbol für das große Engagement der 
Akteur:innen in der FBBE. 

Wir danken ebenso sehr herzlich den Mitgliedern des Fachkräfte-Forums' 
für ihren engagierten Austausch und den diskursiven Blick auf die qualitativen 
Daten. Das Projekt FachkräfteZOOM wurde während der Durchführung dieser 
Studie von Agnieszka Maluga auf Stiftungsseite koordiniert und begleitet. Wir 
danken ihr sehr für den stets bereichernden Austausch und die konstruktive Un- 
terstützung beim Verfassen dieser Publikation! 

Unser Dank gilt auch Mathias Urban, der durch seine einleitenden Worte 
aufzeigt, wie sich das von den Teilnehmer:innen an der Studie immer wieder ge- 
äußerte Empfinden eines Spagats aus übergeordneten gesellschaftlichen und ge- 
sellschaftspolitischen Spannungsfeldern speist, in denen sich die pädagogisch 
Akteur:innen und das Feld insgesamt bewegen. Hierzu zählen etwa konkurrie- 
rende gesellschaftliche Perspektiven auf die Ziele und Aufgaben der Fachkräfte 
und Einrichtungen sowie Widersprüche zwischen den von außen an das System 
herangetragenen Erwartungen einerseits und den zur Verfügung gestellten Res- 
sourcen andererseits. 

Zudem möchten wir uns bei Melanie Mroz für ihre Unterstützung während 
des Projekts und bei Amelie Rogge für ihre Hilfe bei der Transkription des em- 
pirischen Materials bedanken. 


Hagen, Hamburg, Gütersloh im Juli 2022 
Stefan Klusemann, Lena Rosenkranz, Julia Schütz und Kathrin Bock-Famulla 


1 Als Teil des Projekts FachkräfteZOOM werden im Fachkräfte-Forum Diskurse und Dis- 
kussionen zur KiTa-Qualität von 45 pädagogischen Fachkräften, Leitungen und Fachbera- 
tungen aus allen 16 Bundesländern geführt. Ziel des fachlichen Austauschs ist die Analyse 
der Situation in KiTas bundesweit sowie die Entwicklung von Konzepten und Ideen für 
zukunftsfähige KiTas (vgl. Bertelsmann Stiftung 2021a). 
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Vorwort 


Mathias Urban 


‚Ich wollte freie, selbsttätige Menschen bilden‘, schreibt Friedrich Fröbel 1828 an 
Karl Kraus und setzt sich und seine Philosophie damit bewusst in Gegensatz zu 
einer utilitaristischen Bildungspraxis, die es als ihre Aufgabe sieht, der ‚Lebens- 
und Staatsmaschine‘ nützliche zukünftige Mitglieder zu produzieren. Die ent- 
schiedene Positionierung des Begründers der institutionellen Frühpädagogik 
findet ihre Resonanz anderthalb Jahrhunderte später, 1985, in Jean-Frangois 
Lyotards Kritik einer Gesellschaft im Übergang von der postindustriellen zur In- 
formationsgesellschaft, die auf der Logik von ‚Input-Output-Matrizen‘ begrün- 
det ist und in der ‚Kommensurabilität der Elemente‘, ‚Determinierbarkeit‘, ‚Per- 
formativität‘ und ‚Machtvermehrung‘ Hand in Hand gehen. 

Beide Positionen rahmen, historisch betrachtet, die Entwicklung der institu- 
tionellen Frühpädagogik in Deutschland; sie bestimmen die Bedeutung, die der 
Trias von Bildung, Betreuung und Erziehung zugewiesen wird, bis heute. Kenn- 
zeichnend für das so entstehende Spannungsfeld sind die vielfältigen, oft wider- 
sprüchlichen Interpretationen dessen, was Frühpädagogik leisten kann und soll. 
Wo manche das Leitmotiv in Selbstbestimmung, Selbstfindung und individueller 
wie kollektiver Freiheit für alle sehen, sehen andere die ‚Selbsttätigkeit‘ in der 
KiTa mit Besorgnis als frühe Formung des konstant aktiven, flexiblen Homo 
Oeconomicus, des zukünftigen Humankapitals der neoliberalen Weltordnung. 

Die Frage nach dem Zweck und der Aufgabe der Frühpädagogik stellt sich 
heute im Kontext sich wechselseitig verstärkender existentieller globaler Krisen 
radikal neu: Klimakatastrophe, Pandemie, Verlust von Biodiversität, Demokra- 
tie, Ökonomie, Nachhaltigkeit. Alle diese globalen Krisen manifestieren sich 
ganz konkret lokal; sie bestimmen schon heute, und ganz sicher in Zukunft, das 
Leben der Kinder, mit denen wir es jeden Tag zu tun haben. Wozu, wofür, bilden 
wir? Wie wir diese Frage beantworten, meine ich, ist zu einer Frage des Überle- 
bens geworden. 

In diesem Zusammenhang scheint es mir wichtig, daran zu erinnern, dass der 
Bildungsbegriff (ein Kernbegriff in der deutschen frühpädagogischen Debatte) 
historisch nie frei von Widersprüchen war. Die deutsche humanistische Bil- 
dungstradition verbindet sich mit der Vision der (Selbst-)Verwirklichung des 
vollen Potenzials jedes Kindes: Gebildet werden Kinder nicht; sie bilden sich 
selbst. Übersehen wird dabei häufig, dass das sich selbst bildende Subjekt im 
Zentrum des Interesses, historisch gesehen, in aller Regel gehoben-bürgerlich 
(bourgeois), wohlhabend und männlich war. Welchen Bildungsbegriff sollen 
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frühpädagogische Fachkräfte ihrer Praxis zugrunde legen? Wir alle sind gefor- 
dert, uns aktiv mit dieser Frage auseinanderzusetzen, uns zu positionieren. Wo 
sehen wir uns und unsere Professionalität zwischen einer Praxis der Emanzipa- 
tion, einer Technologie der Wissens- und Kompetenzvermittlung und gesell- 
schaftlicher Selbstvergewisserung? Ignorieren können wir die Frage nicht. Bil- 
dung hat ihre Wurzeln in der Herstellung und Aufrechterhaltung sozialer 
Ungleichheit; gleichzeitig eröffnet sie die Chance, Ungleichheit zu überwinden 
und aktiv zu sozialer Gerechtigkeit beizutragen. In diesem Dilemma kann es keine 
Neutralität geben. 

Es ist unmöglich, die Identität der professionellen Frühpädagog:innen losge- 
löst von den internen Spannungsfeldern und Dilemmata des Feldes zu verstehen. 
Sowohl individuell als auch kollektiv, in ihrer Selbstwahrnehmung als auch im 
Umgang mit gesellschaftlicher Erwartung und Bedeutungszuweisung wird früh- 
pädagogische Professionalität von ihnen bestimmt. 

Es ist daher keine Überraschung, dass die Teilnehmer:innen der hier vorlie- 
genden Studie diese Spannungsfelder und die damit verbundenen Identitätskon- 
flikte thematisieren, wenn sie ihr professionelles Handeln beschreiben und inter- 
pretieren. Ich sehe die Bedeutung der Studie darin, dass sie systematisch und 
methodisch genau einem Zusammenhang auf die Spur kommt, nämlich der 
wechselseitigen Beeinflussung der Wahrnehmung der eigenen - individuellen 
und kollektiven - Professionalität und der konkreten gesellschaftlichen Bedin- 
gungen, unter denen sie sich entfaltet (oder eben nicht!). 

Zusätzlich zu einer überfälligen Bestandsaufnahme und Dokumentation der 
kollektiven Selbstwahrnehmung der frühpädagogischen Profession in Deutsch- 
land leistet die vorliegende Studie einen willkommenen Beitrag zu einem wach- 
senden Wissensbestand und einer internationalen Debatte, die über die vergan- 
genen zwei Jahrzehnte das Verständnis frühpädagogischer Professionalität neu 
konzeptioniert hat. Als eine Praxis, die sowohl konkret (hands-on) als auch kri- 
tisch-reflexiv ist: relational, unsicher, kontext- und situationsbezogen und immer 
unvermeidbar politisch. 

Was die Teilnehmer:innen der Studie immer wieder mit dem Begriff ‚Spagat‘ 
zu fassen versuchen - hin- und hergerissen zu sein zwischen widersprüchlichen 
und als unvereinbar erfahrenen Ansprüchen -, spiegelt die Unmöglichkeit einer 
konfliktfreien Positionierung der eigenen professionellen Identität in den gesell- 
schaftspolitischen Spannungsfeldern, die das Feld der frühkindlichen Bildung, 
Betreuung und Erziehung umgeben. Dass die Trias regelmäßig als ‚System‘ der 
frühkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung bezeichnet wird, ist - ein wei- 
teres Spannungsfeld - gleichermaßen ermutigend wie irreführend. Ermutigend, 
weil es ermöglicht anzuerkennen, dass pädagogische Praxis mit Kindern, Fami- 
lien und Gemeinwesen nicht losgelöst von komplexen Zusammenhängen und 
wechselseitigen Beeinflussungen außerhalb der KiTa verstanden werden kann. 
Irreführend kann der Begriff hinsichtlich der Steuerbarkeit sein, denn die syste- 
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mische Perspektive hat Konsequenzen: Es ist eine der grundlegenden Erkennt- 
nisse aus der System- und Governancetheorie, dass sich komplexe Systeme nicht 
direkt steuern lassen; sie steuern sich selbst (Systemtheoretiker:innen sprechen 
von Selbstreferenz). Diese Erkenntnis hat ganz grundlegende Bedeutung für das 
System KiTa. Dass komplexe Systeme sich selbst steuern, ist zugleich Chance und 
Herausforderung. Wir alle, die wir uns als Bestandteile des Systems KiTa sehen, 
sind gefordert - und haben die Möglichkeit - selbst aktiv zu gestalten! 

Die einzige weitere Möglichkeit der Einflussnahme auf ein komplexes Sys- 
tem, von außerhalb, ist die Gestaltung seines Kontextes. Hieraus ergibt sich für 
mich eine weitere politische Konsequenz der Ergebnisse der hier vorliegenden 
Studie: Wenn wir die real erfahrenen Bedingungen innerhalb des Systems KiTa 
verändern wollen, müssen wir uns aktiv in die Auseinandersetzung mit der ge- 
sellschaftspolitischen Realität außerhalb der KiTa begeben. Das Wir, dies zur 
Klarstellung, umfasst die gesamte Vielfalt der Akteur:innen einschließlich der 
Wissenschaftler:innen und Forscher:innen, die damit zur Positionierung aufge- 
fordert sind, und dazu, ihre Wissenschafts- und Forschungspraxis als (gesell- 
schafts-)politische Praxis zu verstehen. 

Dass wir die Trias von Bildung, Betreuung und Erziehung als System verste- 
hen, ist wichtig, weil es uns die Chance zur Selbststeuerung eröffnet. Das Risiko 
erscheint mir darin zu liegen, dass ein naiver, nicht kritisch hinterfragter System- 
begriff dazu verleiten kann, die internen Widersprüche zu ignorieren. Wie die 
Erzieher:innen in der vorliegenden Studie deutlich herausstellen, sind Bildung, 
Betreuung und Erziehung drei unterschiedliche gesellschaftliche Praxen die, 
wenn sie unkritisch von der Institution KiTa erwartet werden, zu exakt dem ‚Spa- 
gat‘ führen, den die Erzieher:innen so eindringlich beschreiben. Wo Bildung eine 
Praxis der Ermöglichung sein kann (der individuellen Entfaltung und Verwirk- 
lichung der Potenziale jedes Kindes), ist Betreuung leider häufig die Praxis der 
unterbewerteten Dienstleistung für das ökonomische Primat der neoliberalen 
und gender-ungleichen Gesellschaft (die Care nach wie vor als selbstverständli- 
che und daher nicht zu vergütende Frauenaufgabe sieht). Betreuung ist allerdings 
nur eine von mehreren deutschen Übersetzungen des englischen Begriffs Care. 
Sorgfalt, Obhut, Zuwendung, Achtsamkeit sind weitere Möglichkeiten. Welche 
radikale Rekonzeptualisierung von Betreuung in der KiTa ergäbe sich, wenn wir 
diese Begriffe auf das Selbst, das (lokale und globale) Gemeinwesen und die Welt 
beziehen würden? 

Mir erscheint auch, dass wir der dritten Komponente - Erziehung - zu selten 
die gebührende Aufmerksamkeit zukommen lassen. Könnte hier der (ein?) 
Schlüssel zur fruchtbaren Bearbeitung der inneren Widersprüche des Feldes lie- 
gen? Erziehung, verstanden als bewusste, zielgerichtete, kritisch-reflektierte, kul- 
turelle Praxis des Engagements zwischen den Generationen, verändert die Per- 
spektive: von einer Praxis für (Kinder, Eltern, Arbeitsmarkt ...) zu einer Praxis 
mit. Siegfried Bernfeld fasst Erziehung als die ‚Summe der Reaktionen einer Ge- 


13 


sellschaft auf die Entwicklungstatsache‘. KiTa ist einer der gesellschaftlichen 
Orte, in denen sich diese ‚Reaktionen‘ manifestieren. Dies anzuerkennen, meine 
ich, eröffnet die Möglichkeit (und Verpflichtung), Frühpädagogik als aktiv ge- 
staltende - nicht ausführende - professionelle Praxis gesellschaftlich neu zu ver- 
orten. Die respektvolle und interessierte Dokumentation der Wahrnehmung al- 
ler Beteiligten in dieser Studie ist ein notwendiger und wichtiger Schritt auf 
diesem Weg. 
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| Ausgangslage, Zielsetzung 
und theoretische Grundlagen 
der Studie 


1 Einführung in das Themenfeld 
und Zielsetzung der Studie 


Lena Rosenkranz, Stefan Klusemann und Julia Schütz 


Die frühkindliche Bildung, Betreuung und Erziehung (FBBE) hat sich in den 
vergangenen Jahren infolge politischer und gesamtgesellschaftlicher Entwick- 
lungen immens verändert. Zum einen lässt sich der Wandel anhand politischer 
Diskurse zum Bildungsauftrag der Kindertageseinrichtungen (KiTas) ($ 22 
Abs. 2 SGB VIII) verfolgen. Der Bildungsauftrag wurde zwar bereits 1990 im 
SGBVIIH festgesetzt, jedoch gab erst der Beschluss der Jugendminister- und Kul- 
tusministerkonferenz im Jahr 2004 den Anstoß, diesen in den Landesgesetzen 
auch zu konkretisieren, auszufüllen und zu erweitern (vgl. KMK 2004; von Lan- 
gen 2018). Seither wird der Fokus der institutionellen FBBE weitaus stärker als 
früher auf den Bildungsauftrag von KiTas gelenkt. Zum anderen ist der ange- 
sprochene Wandel auf den im Jahr 2013 in Kraft getretenen Rechtsanspruch auf 
Förderung und Betreuung in einer Tageseinrichtung ab dem ersten Lebensjahr 
($ 24 Abs. 2 SGBVIII) zurückzuführen. Gleichstellungs-, wirtschafts- und sozial- 
politische Entwicklungen verschränken sich mit diesen Veränderungen des Sys- 
tems der FBBE (vgl. Klinkhammer 2014). Entsprechend gewandelt haben sich 
das Bild und die Bedeutung von KiTas. 

Diese Entwicklungen ziehen hohe Personalbedarfe nach sich, die sich u. a. in 
einer Personalexpansion von 379.146 pädagogisch Tätigen im Jahr 2008 auf 
635.769 im Jahr 2020 ausdrücken (Bertelsmann Stiftung 2021f). Wissenschaftli- 
che Analysen zum Thema stellen jedoch ungeachtet dieser Steigerung der Be- 
schäftigtenzahlen sowohl mit Blick auf die gegenwärtige Situation als auch für 
die Zukunft einen Mangel an Personal in frühkindlichen Bildungseinrichtungen 
fest (vgl. Warning 2020; Autorengruppe Fachkräftebarometer 2019; Schilling 
2017; Schreyer et al. 2014). Dabei lassen sich zwei Perspektiven auf den Fachkräf- 
temangel unterscheiden. Die Bundesagentur für Arbeit definiert einen Fachkräf- 
teengpass, wenn „eine Besetzung nicht oder nur mit erheblicher Verzögerung 
erfolgen kann“ (Bundesagentur für Arbeit 2018: 3). Sie berücksichtigt im Rah- 
men einer Engpassanalyse u. a. die durchschnittlichen Vakanzzeiten der Arbeits- 
stellen, den Stellenzugang und -bestand der bei der Bundesagentur gemeldeten 
Arbeitsstellen, den Bestand an Arbeitslosen und die berufsspezifische Arbeitslo- 
senquote sowie die Situation am Ausbildungsmarkt (ebd.). Eine solche Defini- 
tion erfasst jedoch nicht in Gänze die Herausforderungen in der Praxis der FBBE. 
In der Tat ist bei der Betrachtung der Personalsituation zu berücksichtigen, dass 
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die länderspezifischen Vorgaben der Personalausstattung nicht ausreichend 
sind, um hohe Professionalität pädagogischen Arbeitens in KiTas zu sichern (vgl. 
Bock-Famulla 2008; Viernickel/Fuchs-Rechlin 2015). Somit orientiert sich dieses 
zweite Begriffsverständnis nicht einseitig an der Zahl an offenen Stellen, sondern 
berücksichtigt zusätzlich qualitätsorientierte Gesichtspunkte. Entsprechend die- 
ser zweiten Definition proklamieren Bock-Famulla und Kolleg:innen (vgl. Kapi- 
tel 2 dieser Studie) bis 2030 einen zusätzlichen Personalbedarf von 556.000 pä- 
dagogischen Fachkräften (Bock-Famulla et al. 2021b: 17); berücksichtigt man das 
zu erwartende Fachkräfteangebot ergibt sich „ein Defizit von 235.000 bis zu 
309.000 Fachkräften, eine Größenordnung, von der gegenwärtig völlig unklar ist, 
wie diese Lücke auch nur annähernd geschlossen werden soll“ (Rauschenbach/ 
Schilling/Meiner-Teubner 2017: 33). 

Dem Mangel an Fachkräften wird auf unterschiedlichen Wegen bereits be- 
gegnet. Beispielhaft seien Maßnahmen wie die „Fachkräfteoffensive“, das soge- 
nannte „Gute-KiTa-Gesetz“ sowie die verstärkte Ausbildung von Quereinstei- 
ger:innen genannt, die den weitreichenden Veränderungen im KiTa-Bereich 
gerecht werden sollen. Die positiven Entwicklungstrends, die sich aus diesen po- 
litischen Initiativen ergeben, können jedoch nicht darüber hinwegtäuschen, dass 
sie sich bei genauerem Hinsehen als unzureichend erweisen. Beispielsweise „feh- 
len im [Gute-KiTa-]Gesetz bundesweit einheitliche Standards für die Personal- 
ausstattung, damit überall kindgerechte Betreuungsverhältnisse und gleiche Ar- 
beitsbedingungen realisiert werden können“ (Stein et al. 2019). Entsprechende 
Forderungen werden von unterschiedlichen Expert:innengruppen, beispiels- 
weise dem Deutschen Jugendinstitut, der Gewerkschaft für Erziehung und Wis- 
senschaft oder dem Leibniz-Forschungsverbund Bildungspotenziale, unterstützt 
(Rauschenbach et al. 2017; GEW 2020; Köller/Spieß 2018). Zudem ist neben der 
grundsätzlichen Kritik, die gegenüber den genannten politischen Initiativen ge- 
äußert worden ist (vgl. Deutscher Bundestag 2018), einzuwenden, dass trotz der 
dargelegten Personalsituation das Programm „Fachkräfteoffensive“ nicht wie ur- 
sprünglich geplant finanziell ausgestattet wird und auch die Laufzeit kürzer aus- 
fällt als geplant. ' 

Angesichts der skizzierten Ausgangslage richten sich wesentliche Diskussi- 
onslinien in Wissenschaft und Politik erstens auf die Bezifferung des Personal- 
mangels sowie zweitens auf die Frage, welche personelle und zeitliche Ausstat- 
tung für welchen Grad pädagogischer Qualität der Arbeit gebraucht wird. 


1 Anstatt der ursprünglich geplanten 300 Millionen Euro, die durch die Fachkräfteoffensive 
im Zeitraum von 2019 bis 2022 für eine praxisintegrierte vergütete Ausbildung, für eine 
Qualifizierung von Praxisanleitungen sowie für eine Honorierung von höheren Qualifizie- 
rungen und einer Übernahme von besonderer Verantwortung sorgen sollten (BMFSFJ 
2018), wurden lediglich 160 Millionen Euro hierfür eingesetzt und das Programmende auf 
das Jahr 2021 vorgezogen (BMFSFJ 2020). 
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Weniger beachtet wurde bislang die Wahrnehmung der Personalsituation aus 
der Perspektive der pädagogischen Akteur:innen selbst. In der HiSKiTa-Studie 
wurden vor diesem Hintergrund in qualitativen Interviews und Gruppendiskus- 
sionen 128 pädagogische Akteur:innen aus der FBBE befragt. 

Die erste von zwei forschungsleitenden Fragen in der Studie „Professionelles 
Handeln im System. Perspektiven pädagogischer Akteur:innen auf die Personal- 
situation in Kindertageseinrichtungen“ (HiSKiTa) lautet: 


1. Wie nehmen verschiedene Akteur:innen im System frühkindlicher Bildung, 
Betreuung und Erziehung (FBBE) die Personalsituation in Kindertagesein- 
richtungen (KiTas) wahr und welche Veränderungsbedarfe sehen sie? 


Die Wahrnehmung der Arbeits- und Personalsituation aus der Perspektive pä- 
dagogischer Akteur:innen selbst ist als wichtiger und eigenständiger Untersu- 
chungsgegenstand zu betrachten. Wesentlicher Baustein für die Einordnung des 
Personalmangels ist eine präzise Rekonstruktion der Erfahrungen des pädagogi- 
schen Personals in ihren Einrichtungen. Das Potenzial dieses Zugangs erschöpft 
sich dabei keineswegs in einer reinen Einordnung der Personalsituation, sondern 
entfaltet sich durch den Blick auf das professionelle Handeln der pädagogisch 
Tätigen - denn auch ihr Umgang mit personellen Engpässen sollte in der Debatte 
Berücksichtigung finden. Dem zugrunde liegen professionstheoretische Überle- 
gungen (vgl. Helsper 2019; Nittel et al. 2014; Nittel 2006). 

Dieses Vorgehen bietet die Chance, den Blick über deklarierte, quantitative 
Ressourcen hinaus zu richten und die Veränderung des pädagogischen Handelns 
in Zeiten personeller Unterbesetzung zu untersuchen. Gleichzeitig können die 
Konsequenzen dieser Veränderungen sowohl für die pädagogischen Akteur:in- 
nen als auch für die anvertrauten Kinder in den Fokus gerückt werden. Explizites 
Ziel der Analyse der Wahrnehmungen und Beschreibungen der pädagogischen 
Akteur:innen ist daher die Beantwortung der zweiten Frage: 


2. Wie kann professionelles Handeln in der FBBE unter den gegebenen Bedin- 
gungen realisiert werden? 


Zur Beantwortung der Fragen wird zunächst ein Blick auf den Status quo der 
FBBE gerichtet (Kapitel 2). Dabei wird auf die Personalausstattung im Bundes- 
ländervergleich ebenso eingegangen wie auf die in KiTas für Leitungsaufgaben 
zur Verfügung stehenden Zeitkontingente und die Qualifikationsniveaus päda- 
gogisch Tätiger. Zudem wird dargelegt, welcher Fachkräftebedarf aus wissen- 
schaftlicher Perspektive notwendig wäre, um bundesweit gleichwertige Bil- 
dungsverhältnisse für alle Kinder unabhängig von ihrem Wohnort zu schaffen. 
Die dargelegten Fragestellungen fokussieren auf das professionelle Handeln 
pädagogischer Akteur:innen in der FBBE und setzen die Klärung der Begrifflich- 


18 


keiten von Professionalität und Professionalisierung voraus. In Kapitel 3 wird 
das grundlegende Verständnis der professionstheoretischen Begriffe umrissen. 
Kapitel 4 erläutert das methodische Vorgehen und benennt Limitationen. Der 
anschließende Ergebnisteil gliedert sich in drei Teile: In Bezug auf die erste for- 
schungsleitende Fragestellung wird in Kapitel 5 die Wahrnehmung der Personal- 
situation seitens der pädagogischen Akteur:innen in ihren unterschiedlichen 
Ausprägungen analysiert. Die Folgen der angespannten Personalsituation wer- 
den im darauffolgendem Kapitel 6 in Hinblick auf das frühpädagogische Han- 
deln, die pädagogischen Akteur:innen und die Kinder aus professionstheoreti- 
scher Perspektive dargelegt. In Kapitel 7 werden das Handeln der Leitungen und 
damit verbundene Prozesse der Organisationsentwicklung auf ihre Bedeutung 
hinsichtlich des Umgangs mit der Personalsituation erläutert. Abschließend wer- 
den in Kapitel 8 Tendenzen der Professionalisierung und Deprofessionalisierung 
in der FBBE diskutiert, die einerseits aus den Veränderungen des Berufsfeldes 
abzulesen sind und andererseits in der qualitativen Studie sichtbar wurden. 
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2 KiTa-Fachkräfte im Fokus 


Personelle Ausstattung der frühkindlichen Systeme 
der Bildung, Betreuung und Erziehung 


Kathrin Bock-Famulla 


Die institutionelle Bildung, Betreuung und Erziehung hat in Deutschland in den 
letzten Jahren eine enorme Expansion erfahren: Das betrifft sowohl die Anzahl 
der betreuten Kinder und des beschäftigten Personals als auch das öffentliche 
Finanzvolumen. Diese Entwicklung ist sichtbares Ergebnis eines grundlegenden 
Transformationsprozesses beim Verhältnis von familialer und institutioneller 
Betreuung von Kindern vor dem Eintritt in die Schule - der immer noch durch 
eine erhebliche Dynamik gekennzeichnet ist. Insbesondere die Einführung des 
Rechtsanspruchs auf eine Kindertagesbetreuung für Kinder ab dem ersten voll- 
endeten Lebensjahr ab 2013 hat den Ausbau des frühkindlichen Bildungssys- 
tems erheblich beschleunigt. Dabei sind die Entwicklungen in Ost- und West- 
deutschland aufgrund ihrer spezifischen Ausgangssituationen durchaus 
unterschiedlich verlaufen und weisen aktuell zum Teil immer noch erhebliche 
Differenzen auf. 

Insgesamt handelt es sich um ein komplexes Geflecht aus vielfältigen Anfor- 
derungen an die Kindertagesbetreuung, im Speziellen an die Kindertageseinrich- 
tungen (KiTas), die von verschiedenen Politikfeldern ausgehen. Starke Impulse 
können durchaus der Wirtschafts- und Arbeitsmarktpolitik zugeordnet werden 
(Klinkhammer 2014). Insbesondere sollte das Arbeitskräftepotenzial auch durch 
junge Mütter vergrößert werden; sozial- und familienpolitisch sollte zudem die 
Berufstätigkeit von Alleinerziehenden unterstützt werden. Neben dieser Stär- 
kung des Betreuungsauftrags trat zudem der Bildungsauftrag der KiTas zur frü- 
hen Förderung des Kindes mehr und mehr in den Mittelpunkt einer zukunftsfä- 
higen (frühkindlichen) Bildungspolitik. Insbesondere die Ergebnisse der ersten 
PISA-Studie Ende 2001 markieren den Beginn dieser veränderten Wahrneh- 
mung der Bildungsprozesse von Kindern vor dem Eintritt in die Schule. Die 
Transformation des wohlfahrtsstaatlichen Konzepts zu einem Sozialinvestitions- 
staat beförderte gleichzeitig die möglichst frühzeitige Förderung des ‚Humanka- 
pitals“ durch die frühkindliche Bildung, Betreuung und Erziehung (vgl. Olk 
2007). Die ‚eigenständigen‘ Bedürfnisse und auch Rechte der Kinder sind erst in 
den letzten Jahren - auch vor dem Hintergrund der Entwicklungen zur Umset- 
zung von Kinderrechten im Kontext der UN-Kinderrechtskonvention - bedeut- 
samer für die Ausgestaltung der pädagogischen Praxis in den KiTas geworden 
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und haben Ansätze der Partizipation von Kindern wie auch der Wahrnehmung 
von ‚Kinderperspektiven‘ im KiTa-Alter entstehen lassen (vgl. Nentwig-Gese- 
mann et al. 2021). Einen wichtigen Bezugsrahmen bietet nach wie vor das Sozi- 
algesetzbuch VIII in $ 22 (2). Es regelt, dass Kindertagesbetreuung u. a. „die Ent- 
wicklung des Kindes zu einer selbstbestimmten, eigenverantwortlichen und 
gemeinschaftsfähigen Persönlichkeit fördern“ soll. Dieses breite Verständnis des 
Bildungs- und Erziehungsauftrags wird auch dadurch verstärkt, dass laut $ 22 (3) 
„die soziale, emotionale, körperliche und geistige Entwicklung des Kindes“ ge- 
fördert werden soll. Zudem sollen die individuellen Bedarfe und Bedürfnisse des 
einzelnen Kindes im Mittelpunkt stehen. 

Bereits der 14. Kinder- und Jugendhilfebericht hob diese vielschichtigen und 
wachsenden Anforderungen an KiTas hervor. Er benannte das Austarieren des 
Verhältnisses von „öffentlicher und privater Verantwortung“ für das Aufwach- 
sen von Kindern als eine zentrale gesellschaftliche Herausforderung (BMFSFJ 
2013). Ebenso problematisierte eine Stellungnahme des Bundesjugendkuratori- 
ums von 2008 die Vielzahl der Anforderungen und damit Aufgabenfelder, die 
KiTas zugewiesen werden - nicht nur aufgrund ihrer Komplexität, sondern auch, 
weil „die unterschiedlichen Erwartungen auch in Spannung zueinander stehen 
und sich nicht ohne weiteres harmonisch miteinander verbinden lassen“ (BJK 
2008: 13). Die Erwartungen und Anforderungen an KiTas haben sich seitdem 
weiter ausdifferenziert, sodass die inhärenten Zielkonflikte eher gewachsen sein 
dürften. Trotz länger werdender täglicher Betreuungszeiten der Kinder wird bei- 
spielsweise bislang kaum diskutiert, ob sich dadurch Konflikte hinsichtlich der 
Realisierung von Kinderrechten ergeben, auch mit Blick auf das Kindeswohl. Vor 
allem wird bislang die Realisierung der an die KiTas gestellten Aufträge (die sich 
u. a. aus Bildungsplänen ergeben) nicht systematisch in Abhängigkeit zu den da- 
für erforderlichen strukturellen Rahmenbedingungen der KiTas - wie beispiels- 
weise die Personal- oder auch Sachmittelausstattung - bestimmt sowie rechtlich 
festgeschrieben. Dafür bedarf es neuerer Ansätze der Ressourcenbestimmung, 
die trotz eines strukturellen Technologiedefizits im Bildungs- und Sozialbereich 
die erforderlichen Möglichkeits- und Handlungsspielräume für professionelles 
Handeln schaffen. Denn da pädagogische Praxis kaum standardisierbar ist, son- 
dern sich immer an der konkreten Situation sowie den individuellen Bedürfnis- 
sen des Kindes orientieren muss, braucht es Reflexions- und Interaktionsräume 
für diese situationsspezifischen Anforderungen, die wiederum auch entspre- 
chende Zeitressourcen erfordern. Diese Bestimmung von Zeit- und Personalres- 
sourcen für zeitlich schwer zu antizipierende Prozesse bedarf auch einer stärke- 
ren Berücksichtigung in politischen Debatten. 

Denn nur so werden die Grundlagen geschaffen, ein System mit fast 57.600 
KiTas (mit Horten) so auszustatten (Bock-Famulla et al. 2021a: A45/A46), dass 
sie die an sie gestellten Aufträge professionell umsetzen können. Ein solches Vor- 
gehen impliziert zugleich, dass nicht alle Aufträge bzw. Erwartungen realisiert 
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werden können, und zwar aufgrund einer unzureichenden Ressourcenausstat- 
tung. Hier liegt ein zentraler Ansatzpunkt vor, um eine Überlastung der KiTa- 
Fachkräfte zu vermeiden oder mindestens zu reduzieren. Der Zwischenbericht 
(BMFSFJ 2016) als wichtiges Prozesselement auf dem Weg zum KiQuTG (Gesetz 
zur Weiterentwicklung der Qualität und zur Verbesserung der Teilhabe in Ta- 
geseinrichtungen und in der Kindertagespflege) setzt sich vor allem mit den für 
KiTas erforderlichen strukturellen Rahmenbedingungen, insbesondere den Per- 
sonalkapazitäten, auseinander und bietet damit eine wichtige Grundlage für die 
weitere Festlegung der Ressourcen. Es fehlt bislang allerdings noch eine Ressour- 
cenbestimmung, die den gesamten Betrieb von KiTas, inklusive der erforderli- 
chen Sachmittel, berücksichtigt sowie auch Management- und Verwaltungsauf- 
gaben. 

Die hier vorliegende Studie fokussiert sich auf die bestehende Personalaus- 
stattung in den KiTas sowie die Auswirkungen, die sich daraus ergeben; inter- 
viewt wurden dafür KiTa-Fachkräfte, um aus der ‚Binnenperspektive‘ zu erfah- 
ren, wie die vorhandenen Personalkapazitäten in den Einrichtungen von den 
Mitarbeiter:innen selbst im Zusammenhang mit der Ausübung ihrer professio- 
nellen Handlungspraxis eingeschätzt werden. Damit sind die erforderlichen Rah- 
menbedingungen noch nicht bestimmt; allerdings zeigen die Ergebnisse, wie sich 
die Personalsituation - insbesondere fehlendes Personal - auf die Alltagspraxis 
in den KiTas auswirkt und welche Effekte sie für die Kinder, aber auch für die 
Mitarbeiter:innen selbst hat. 

Die Personalausstattung ist ‚nur‘ eine notwendige, aber nicht hinreichende 
Bedingung für die Qualität des Bildungs- und Betreuungsangebots, da dies von 
einer Vielzahl von weiteren Faktoren beeinflusst wird. Auch Viernickel hebt her- 
vor, dass strukturelle Qualitätsmerkmale „den Möglichkeitsspielraum pädagogi- 
schen professionellen Handelns erweitern oder limitieren“ können (Viernickel 
2021: 129). Diese Mehrdimensionalität und Komplexität der Entstehung von pä- 
dagogischer Qualität, wie Viernickel sie beschreibt, weist letztlich auch darauf 
hin, dass die positive Entwicklung eines einzelnen Faktors, wie mehr Personal, 
allein nicht zu den intendierten Verbesserungen führen kann. 


„Allerdings verbietet es sich angesichts der Befundlage, von einfachen Ursache-Wir- 
kungs-Zusammenhängen auszugehen. Die Non-Linearität und Fluidität sozialer Pro- 
zesse und Komplexität institutioneller Logiken spiegelnd, verweist sie sowohl darauf, 
dass pädagogische Qualität nicht von einem einzigen, sondern von mehreren ineinan- 
dergreifenden strukturellen Parametern beeinflusst wird, als auch, dass bei der Her- 
stellung pädagogischer Qualität vielfältige weitere Faktoren jenseits der strukturellen 
Bedingungen eine Rolle spielen. Teilweise dürfte es sich hier um Faktoren handeln, 
die in quantitativen Studiendesigns nur verkürzt abbildbar sind, wie pädagogische 
Orientierungen der Fachkräfte oder das Organisationsmilieu bzw. die Teamkultur in 
den Einrichtungen“ (ebd.). 
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In diesem Kapitel wird der Status quo ausgewählter Bereiche der frühkindli- 
chen Bildungssysteme bzw. der KiTas primär mit Blick auf das KiTa-Personal 
dargestellt. Wie auch andere Studien zeigt die vorliegende Publikation, dass die 
Personalsituation in den KiTas wesentliche Voraussetzungen für die Ausgestal- 
tung des Kommunikations- und Interaktionsgeschehens in der pädagogischen 
Praxis sowie für den Betrieb der Einrichtungen insgesamt schafft. Damit wird 
angeknüpft an einen dominanten Diskurs zur Strukturqualität von KiTas und 
ihrer Bedeutsamkeit für die pädagogische Praxis (vgl. beispielsweise Vierni- 
ckel/Fuchs-Rechlin 2015). 

Gleichzeitig ist darauf zu verweisen, dass in Deutschland die theoretischen 
Grundlegungen für den Qualitätsbegriff im KiTa-Bereich noch vergleichsweise 
jung sind und internationale Diskurse bislang nur eingeschränkt rezipiert wer- 
den (Dahlberg/Moss/Pence 2013; Moss/Urban 2010). Wichtige Impulse für die 
Weiterentwicklung des deutschen Diskurses bieten die Beiträge in der jüngst er- 
schienenen Publikation „‚Qualität‘ revisited“ (Bilgi et al. 2021). 


2.1 Auf Expansionskurs: Das System der frühkindlichen Bildung, 
Betreuung und Erziehung in Deutschland 


Bundesweit ist zwischen 2011 und 2020 die Zahl der Kinder, die in KiTas oder 
vorschulischen Einrichtungen betreut werden, enorm gestiegen: Sie erhöhte sich 
um 22 % auf 2.870.111 Kinder im Alter von 0 bis unter 6 Jahren.' Der größte 
Sprung fand in Westdeutschland bei den Kindern unter drei Jahren statt - hier 
stieg im gleichen Zeitraum die Zahl der betreuten KiTa-Kinder um über 82 % auf 
486.609 Kinder (25 %) im Jahr 2020 (Bertelsmann Stiftung 2021e). Insbesondere 
der seit 2013 geltende Rechtsanspruch auf Kindertagesbetreuung für Kinder ab 
dem ersten vollendeten Lebensjahr dürfte eine Ursache für diese Entwicklung 
sein. Allerdings gilt: Auch wenn die KiTa-Teilhabequote in Westdeutschland 
stark gestiegen ist, ist sie für diese Altersgruppe in den ostdeutschen Bundeslän- 
dern im Jahr 2020 mit 53 % nach wie vor deutlich größer (ebd.). 

Für die unter Dreijährigen zeigt sich zudem eine deutliche Diskrepanz zwi- 
schen der Betreuungsquote und dem Betreuungswunsch der Eltern. Während 
35 % dieser Kinder im Jahr 2020 bundesweit in einer KiTa oder Kindertages- 
pflege waren, gaben fast 49 % der Eltern für diese Altersgruppe einen Betreu- 
ungswunsch an (ebd.). Differenziert nach westlichen und östlichen Bundeslän- 


1 Im Nachfolgenden wird primär auf den Bereich der Kindertageseinrichtungen Bezug ge- 
nommen. Grundsätzlich umfasst die Kindertagesbetreuung in Deutschland auch die Kin- 
dertagespflege, die allerdings in dieser Studie nicht behandelt wird. Zählt man die Kinder, 
die sich 2020 in Kindertagespflege befanden, hinzu, besuchten 2020 bundesweit 3.023.142 
Kinder eine Form der Kindertagesbetreuung (Bertelsmann Stiftung 2021e). 


23 


dern, zeigen sich im Westen eine Betreuungsquote von 31 % (KiTa und Kinder- 
tagespflege) und ein Betreuungswunsch von fast 46 %. Im Osten geben trotz ei- 
nes deutlich höheren Betreuungsniveaus (fast 54 %) etwas über 61 % einen Be- 
treuungswunsch an. Demnach ist bundesweit ein weiterer Anstieg der 
Teilhabequote für Kinder dieser Altersgruppe zu erwarten. 

Für die Kinder im Alter von drei bis unter sechs Jahren vor dem Schuleintritt 
ist die Teilhabequote an Kindertagesbetreuung im Jahr 2020 bereits sehr hoch 
(fast 93 %; an KiTas und vorschulischen Einrichtungen 92 %) (ebd.). Gleichwohl 
geben 2020 bundesweit fast 97 % der Eltern mit Kindern dieser Altersgruppe ei- 
nen Betreuungswunsch an (BMFSFJ 2021c: 31), sodass sich ein leicht ungedeck- 
ter Bedarf ergibt. 

Vor dem Hintergrund dieser enormen Expansion der Kindertagesbetreuung 
ist auch die Ausweitung des pädagogischen Personals einzuordnen. Zwischen 
2011 und 2020 (Bertelsmann Stiftung 2021f) erhöhte sich die Zahl der pädagogi- 
schen Fachkräfte sowie der Leitungskräfte um fast 54 % auf insgesamt 675.645 
Beschäftigte (inklusive der Tätigen in Horten und Hortgruppen). Betrachtet man 
den Zeitraum zwischen 2006 und 2020, stieg die Zahl der pädagogischen Fach- 
kräfte sowie der Leitungskräfte sogar um 91,5 % (ebd.). 

Angesichts dieser Entwicklungen überrascht es nicht, dass die Bundesagentur 
für Arbeit den Beruf Erzieher:in als sogenannten „Engpassberuf“ einstuft (vgl. 
Bundesagentur für Arbeit 2021). Darin drückt sich eine deutliche Mangelsitua- 
tion aus: 2020 standen bundesweit 100 gemeldeten sozialversicherungspflichti- 
gen Arbeitsstellen durchschnittlich lediglich 70 arbeitssuchende Erzieher:innen 
gegenüber (ebd.: 18 f.). Anders stellt sich die Situation bei den Kinderpfleger:in- 
nen dar: Hier kommen 254 Arbeitslose auf 100 gemeldete Arbeitsstellen. Be- 
trachtet man die Situation der Fachkräfte beider Berufsgruppen, stehen 100 ge- 
meldeten Arbeitsstellen 141 Arbeitssuchende gegenüber (ebd.). Diese Daten 
kann man grundsätzlich als Hinweis auf fehlendes Personal in den KiTas inter- 
pretieren, weil offene Stellen nicht besetzt werden können. Interessant ist dabei 
auch der differenzierte Blick auf die Bundesländer. So kommen in Sachsen auf 
100 gemeldete Arbeitsstellen nur 34 arbeitslose Erzieher:innen, während es in 
Nordrhein-Westfalen 84 sind. Lediglich in Brandenburg (101), Hamburg (153) 
und Berlin (237) gibt es jeweils mehr arbeitslose Erzieher:innen als offene Stellen 
(ebd.). Die Bundesagentur für Arbeit sieht hier Potenzial: Vielleicht berge „die - 
gemessen an den gemeldeten Arbeitsstellen in vielen Bundesländern - hohe Zahl 
an arbeitslosen Kinderpfleger-/innen die Möglichkeit, den Kräftebedarf an Er- 
zieher/-innen zumindest teilweise durch Weiterbildung zu decken“ (ebd.: 19). 

Kein Arbeitsmarkt in Deutschland zeichnet sich durch eine vergleichbare 
Entwicklung in den vergangenen Jahren aus. Gleichzeitig ist aus mehreren Grün- 
den, insbesondere aufgrund des Weiteren quantitativen und qualitativen Aus- 
und Umbaus, davon auszugehen, dass der Fachkräfte-Bedarf weiterhin hoch sein 
wird oder sogar eher noch ansteigen wird. 
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Die pädagogische Praxis in KiTas ist Interaktions- und Kommunikationspra- 
xis - und damit in bedeutendem Maße abhängig vom konkret anwesenden pä- 
dagogischen Personal. Damit geraten die Personalkapazitäten in den Blick: so- 
wohl quantitativ als auch hinsichtlich der Qualifikation, gemessen am formalen 
Qualifikationsniveau. Im nachfolgenden Überblick wird deshalb das 2020 in den 
KiTas beschäftigte pädagogische Personal betrachtet, das letztlich für die Reali- 
sierung der an die Einrichtungen gestellten Anforderungen verantwortlich ist. 
Dabei ist hervorzuheben, dass die quantitative Personalausstattung und das for- 
male Qualifikationsniveau Elemente notwendiger struktureller Rahmenbedin- 
gungen für die pädagogische Praxis sind, die bereitgestellt werden können und 
müssen. Sie gewährleisten nicht per se eine professionelle pädagogische Praxis, 
aber sie schaffen einen Möglichkeitsraum, der jeweils durch das konkrete profes- 
sionelle Handeln der einzelnen Fachkraft gestaltet werden muss. Es sei an dieser 
Stelle darauf hingewiesen, dass auch das Vorhanden-Sein von Personal in aus- 
reichender Anzahl und mit der angemessenen Qualifikation von bestimmten 
Voraussetzungen abhängig ist. Dieses Personal muss beispielsweise zunächst 
qualifiziert werden, entsprechend sind dafür zunächst genügend Ausbildungska- 
pazitäten bereitzustellen. Gleichzeitig sind aber auch gesetzliche Rahmenbedin- 
gungen erforderlich, die den Umfang des zu beschäftigenden Personals in KiTas 
sowie seine öffentliche Finanzierung regeln. Für die „laufende“ Ausgestaltung 
dieser und weiterer Rahmenbedingungen für die institutionelle frühkindliche 
Bildung sind eine Vielzahl von Voraussetzungen zu schaffen, die von Bund, Län- 
dern, Kommunen und auch Trägern - also unterschiedlichsten Akteur:innen 
und in verschiedenen Konstellationen - erbracht werden müssen. 


2.2 Personalausstattung in KiTas 


Die Personalausstattung von KiTas für die unterschiedlichen Betreuungsformen 
wird im jeweiligen Ausführungsgesetz jedes Bundeslands geregelt, sodass in 
Deutschland 16 verschiedene Systematiken angewendet werden, wie Personal- 
ressourcen jeweils bemessen werden und welche Kapazitäten jeweils durch die 
öffentliche Finanzierung gesichert sind. Grundsätzlich bezieht sich die Bemes- 
sung auf das gesamte KiTa-Personal. Allerdings werden nicht in jedem Bundes- 
land für alle Aufgabenbereiche Personalkapazitäten bestimmt bzw. finanziert. 
Neben den Personalressourcen für die pädagogische Arbeit sind weitere für Lei- 
tungsaufgaben sowie Tätigkeiten im Bereich der Verwaltung oder auch für die 
Bereiche Hauswirtschaft und Gebäudemanagement erforderlich. Eine Vergleich- 
barkeit der rechtlich bestimmten, förderungsfähigen Personalausstattungen in 
den Bundesländern bzw. KiTas ist aufgrund der unterschiedlichen Systematiken 
bei der Bemessung nicht unmittelbar gegeben. Einen anderen Zugang ermöglicht 
die amtliche Kinder- und Jugendhilfestatistik, für die einmal jährlich u.a. das 
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tatsächlich vertraglich beschäftigte Personal in allen KiTas bundesweit erhoben 
wird. Damit liegt eine Datengrundlage für die Ermittlung des Status quo der Per- 
sonalausstattung in den KiTas des jeweiligen Jahres vor. Für eine vor allem ver- 
gleichende Betrachtung des in den KiTas beschäftigten Personals wird eine Me- 
thodik verwendet (vgl. Destatis 2020), die es ermöglicht, die vorhandenen 
Personalressourcen rechnerisch so darzustellen, dass sie zwischen KiTas, aber 
auch zwischen Regionen oder Bundesländern vergleichbar werden. Mit dieser 
Methodik werden die Arbeitszeitkapazitäten des Personals in Relation zum Be- 
treuungszeitvolumen der Kinder gesetzt. Der sich so ergebende Personalschlüs- 
sel ist eine rechnerische Größe, die als solche nicht im Alltag unmittelbar beo- 
bachtet werden kann. Auch aufgrund der Heterogenität der Betreuungszeiten 
der Kinder, der Beschäftigungsumfänge der einzelnen Fachkräfte sowie der Öff- 
nungszeiten muss ein Verfahren eingesetzt werden, das rechnerisch eine Ver- 
gleichbarkeit der Personalkapazitäten herstellt.” 

Die Personalschlüssel werden im Ländermonitoring Frühkindliche Bildungs- 
systeme für fünf verschiedene Gruppentypen (ohne Hort) ausgewiesen (vgl. 
Bock-Famulla et al. 2021a: A73 bis A77). Trotz der enormen Steigerung der Zahl 
der betreuten Kinder in den letzten Jahren ist in den meisten Bundesländern 
gleichzeitig eine Verbesserung der Personalausstattung gemessen an den Perso- 
nalschlüsseln festzustellen. Die stärkste Entwicklung hat in Ost- und West- 
deutschland in den Kindergartengruppen für Kinder ab drei Jahren bis Schulein- 
tritt stattgefunden. In Ostdeutschland ist die Zahl der ganztags betreuten Kinder 
pro in Vollzeit erwerbstätiger Fachkraft in diesen Gruppen deutlich gesunken, 
und zwar von 1 zu 12,7 im Jahr 2013 auf 1 zu 11 im Jahr 2020. In Westdeutsch- 
land betreut eine Fachkraft in diesen Gruppen 2020 fast 11 % Kinder weniger 
(1 zu 8,1) als im Jahr 2013 (1 zu 9,1). In den Krippengruppen hat sich die Perso- 
nalsituation ebenfalls verbessert. In Ostdeutschland war eine Fachkraft 2020 für 
5,5 Kinder zuständig, 2013 hingegen noch für 6,3 Kinder. Damit muss dennoch 
eine Fachkraft in einer ostdeutschen Krippengruppe zwei Kinder mehr betreuen 
als in Westdeutschland (2020: 1 zu 3,5); dort hat sich die Situation seit 2013 damit 
nur geringfügig verändert (2013: 1 zu 3,8). Ja nach Gruppentyp ist 2020 im Osten 
eine Fachkraft für 2 bis 2,9 Kinder mehr zuständig als im Westen. Insofern be- 
steht hinsichtlich der Personalausstattung ein deutliches Gefälle zwischen Ost 
und West. Es gibt zwar auch zwischen den westdeutschen Bundesländern Diffe- 
renzen bei der Personalausstattung, und teilweise sind auch regionale Unter- 
schiede innerhalb der Bundesländer festzustellen. Aber dennoch bleibt das Ge- 
fälle zwischen Ost- und Westdeutschland besonders gravierend. Allerdings gilt 
für alle betrachteten Gruppentypen und Bundesländer, dass wissenschaftlich be- 


2 Vgl. zur Methodik des Personalschlüssels auch Bertelsmann Stiftung (2021b). 
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gründete Standards für eine kindgerechte Personalausstattung noch nicht er- 
reicht werden. 

Die vorliegenden Ergebnisse der interviewten Fachkräfte zeigen, dass die Per- 
sonalsituation in den einzelnen KiTas auch aus Sicht der Fachkräfte überwiegend 
als unzureichend eingeordnet werden muss. Neben der erwähnten Gemeinsam- 
keit, dass die wissenschaftlichen Standards in keiner KiTa erreicht werden, in der 
die Befragten beschäftigt sind, ist der Personalmangel jedoch unterschiedlich 
ausgeprägt. 

Insbesondere eine Abbildung der Personalsituation, die auch einem Ver- 
gleich zugänglich ist, bietet einige Herausforderungen. So müssen für die ge- 
wählte Methodik die erforderlichen Daten zur Verfügung stehen und zudem die 
Personalressourcen sowie die Nutzungsquoten der Kinder in vergleichbaren Ein- 
heiten dargestellt werden. Es erfolgt deshalb eine Umrechnung in Vollzeitäqui- 
valente - da die Betreuungs- bzw. Beschäftigungszeiten der einzelnen Kinder 
bzw. Beschäftigten voneinander abweichen, können sie nur auf diese Weise mit- 
einander verglichen werden. 

Weiterhin ist zu berücksichtigen, dass mit der Methodik des Personalschlüs- 
sels die gesamte vertragliche Arbeitszeit der Fachkräfte in Beziehung zu den Voll- 
zeitbetreuungsäquivalenten der Kinder gesetzt wird, also die Arbeitszeit, die für 
die pädagogische Praxis mit den Kindern, für Aufgaben ohne die Kinder sowie 
Urlaub, Fortbildung und Krankheit zur Verfügung steht. Die Personalschlüssel 
geben deshalb rechnerisch Auskunft über die verfügbaren Personalressourcen in 
Relation zu Vollzeitbetreuungsäquivalenten. Sie informieren damit jedoch nicht 
über die Erzieher-Kind-Relation bei der konkreten pädagogischen Arbeit. Wis- 
senschaftliche Untersuchungen zeigen, dass etwa 24 % bis 41 % der Gesamtar- 
beitszeit einer:eines Erzieher:in für Aufgaben ohne Kinder (Team- und Elternge- 
spräche, Bildungsdokumentation, Qualitätsentwicklung) verwendet werden und 
zudem auch Ausfallzeiten sind (Urlaub, Krankheit, Fortbildungen) (vgl. Vierni- 
ckel/Fuchs-Rechlin 2015). Auf Basis dieser Untersuchungen sind zur Annähe- 
rung an die Fachkraft-Kind-Relationen Szenarien berechnet, in denen lediglich 
die unmittelbare Arbeitszeit, die für die Kinder zur Verfügung steht, berücksich- 
tigt wird. In den drei Szenarien wird angenommen, dass 60 %, 67 % oder 75 % 
der Arbeitszeit für die pädagogische Praxis mit den Kindern genutzt werden 
(Bertelsmann Stiftung 2021c). Der Weg über Szenarien ist notwendig, da in der 
amtlichen Kinder- und Jugendhilfestatistik keine Angaben zur Arbeitszeit für die 
pädagogische Praxis erhoben werden. 

Auch bei der Fachkraft-Kind-Relation ist zu berücksichtigen, dass es sich um 
Vollzeitbeschäftigungsäquivalente (Fachkräfte) und Ganztagsbetreuungsäquiva- 
lente (Kinder) handelt; nur mit dieser Methodik ist eine Vergleichbarkeit zwi- 
schen KiTas, Regionen oder Bundesländern möglich. Dies bedeutet aber zu- 
gleich, dass in einer Gruppe, in der viele Kinder nicht ganztags betreut werden, 
tatsächlich noch mehr Kinder von einer Fachkraft betreut werden müssen, denn 
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die Betreuungszeiten aller Kinder einer Gruppe werden aufsummiert und in 
Ganztagsbetreuungsäquivalente umgerechnet. Somit können auch die berechne- 
ten Fachkraft-Kind-Relationen bislang immer nur als Näherung an die tatsäch- 
liche Situation in einer konkreten Gruppe eingeordnet werden. Die Ergebnisse 
der Szenarien (auf Basis der Personalschlüssel) zeigen, dass die Betrachtungen 
der Fachkraft-Kind-Relationen äußerst bedeutsam sind, zeigen sie doch, dass die 
Zahl der Kinder, für die eine Fachkraft unmittelbar verantwortlich ist, erheblich 
höher ist, als dies die Personalschlüssel suggerieren. Für die Kindergartengrup- 
pen in Ostdeutschland bedeutet dies beispielsweise bei einem Personalschlüssel 
von 1 zu 11, dass die Fachkraft-Kind-Relation bei 1 zu 18,4 liegt, wenn 60 % der 
Arbeitszeit für die pädagogische Arbeit mit den Kindern zur Verfügung stehen. 
Insofern kann auch die Bewertung der Situation der Kinder sowie der Fachkräfte 
nur unter Berücksichtigung der Limitationen der skizzierten Methoden erfolgen. 


Abb. 1 Personalausstattung in verschiedenen Gruppentypen 


Anzahl 
Gruppen 
Krippengruppe 
Ost 8.934 1: 7482 92 
West 17.408 1: 4,75,35,9 
D 26.3422 1: 5,46,16,8 
Kindergartengruppe 
Ost 13,725 f: 14,7 165077184 
West 39.728 1: 10.8712 1228 
D 53.453 1: 11,6 13,0 145 
Kindergartengruppe ab 2 J. 
Ost 1934 1: 134 15,0 16,8 
West 18.788 1: 10,2 114 12,8 
D 20.722 1: 10,4 11,7 131 
Krippengruppe unter 4 J. 
Ost 4225 1: 89 9,9411 
West 14.526 1: 5,2 5,86,4 
D 18751 1: 5,6 6,37,0 
Altersübergreifend ab 0 J. 
Ost 2883 1: 11,4 12,8 14,3 
West 9.422 1: 81 9,17101 
D 12905 3; 88 9,8110 
1:5 1:10 1:45 1:20 


Personalschlüssel/Fachkraft-Kind-Relation 


Personalschlüssel: Median; ohne Leitung; berechnet auf Basis der amtlichen Kinder- und Jugendhilfestatistik: 01.03.2020 
Fachkraft-Kind-Relation (Szenarien): Berechnet mit Arbeitszeitanteil für unmittelbare pädagogische Arbeitvon 75% "67% W60% 


Empfohlener Personalschlüssel: (BSt = Bertelsmann Stiftung; H.-S. & B. = Haug-Schnabel & Bensel 2016): Krippe 1: 3,0 (BSt); 
Kindergarten 1: 7,5 (BSt); Kindergarten ab 2 J. 1 : 4,9 (H.-S. & B.); Krippe < 4 J. 1 : 3,0 (BSt); Altersübergreifend ab 0 J 


taug-Schnabel, G. 


„J. (2016, 12, überarb. Aufl.) Kinder unter 3 - Bildung. 


ng und Betreuung von Kleinstkindern. Kindergarten heute - v 


Quelle: Bertelsmann Stiftung 20218 


Allerdings ist auch eine alleinige Betrachtung der Fachkraft-Kind-Relationen 
nicht ausreichend. Denn auch die Aufgaben ohne die Kinder, wie Beobachtung 
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und Dokumentation, Elterngespräche und Teamsitzungen, gehören zu dem Tä- 
tigkeitsspektrum des KiTa-Personals, für das vertragliche Arbeitszeiten vorzuse- 
hen sind. Denn müssen diese Tätigkeiten in der Zeit, die für die Kinder vorgese- 
hen sind, erbracht werden, verschlechtert sich entsprechend die Fachkraft-Kind- 
Relation. Bei der Bemessung eines ausreichenden Zeitkontingentes sind weiter- 
hin Ausfallzeiten durch Urlaub, Fortbildung oder auch Krankheit zu berücksich- 
tigen - nur wenn für diese Zeiten Vertretungen vorgesehen sind, können bei- 
spielsweise festgelegte Fachkraft-Kind-Relationen realisiert werden. 

Die jeweiligen Parameter der Personalbemessung für KiTas bedürfen einer 
genaueren Einschätzung ihrer Effekte auf die resultierenden Personalkapazitä- 
ten. Dies bedeutet, dass bei der Personalbemessung für KiTas verschiedene 
Wechselwirkungen zu berücksichtigen sind. So kann beispielsweise eine grund- 
sätzlich ausreichende Fachkraft-Kind-Relation dennoch zu einer unzureichen- 
den Personalausstattung in der einzelnen KiTa führen, wenn keine Zeiten für 
Aufgaben ohne die Kinder vorgesehen sind und auch keine Vertretung für Aus- 
fallzeiten, mit der Folge, dass deshalb diese Aufgaben dann in der Arbeitszeit für 
die Kinder erledigt werden. 

Neben der Forschung zu angemessener Personalausstattung für die pädago- 
gische Praxis mit Kindern, in der viele Fragestellungen noch nicht bearbeitet 
sind, gibt es ebenfalls großen Forschungsbedarf zu den angemessenen Arbeits- 
zeitkapazitäten für die übrigen Aufgabenbereiche bzw. die mittelbare Arbeitszeit 
ohne die Kinder. Eine der wenigen aktuelleren Studien untersuchte, wie viel ihrer 
Arbeitszeit Erzieher:innen im Durchschnitt für Tätigkeiten ohne Kinder verwen- 
den. Im Bistum Limburg sind es beispielsweise 27,3 % der Arbeitszeit (Schie- 
ler/Schneider 2018). Allerdings kann nicht davon ausgegangen werden, dass ent- 
sprechend knapp 73 % der Arbeitszeit für die pädagogische Praxis zur Verfügung 
stehen. Denn es ist ebenfalls zu berücksichtigen, dass durch Urlaub, Fortbildun- 
gen und gegebenenfalls Krankheit Ausfallzeiten entstehen. Die Wissenschaftler 
stellten zudem fest, dass von der Arbeitszeit, die nicht für die Kinder verwendet 
wird, über ein Viertel für Hauswirtschafts- und Hausmeistertätigkeiten benötigt 
wird. Sie plädieren deshalb für die Beschäftigung von Personal für diese Aufga- 
benbereiche (ebd.). Diese Studie untersucht nicht, wie viel Arbeitszeit für Aufga- 
ben ohne die Kinder „idealtypisch“ erforderlich ist. Zudem wird auch deutlich, 
dass keine verlässlichen Werte für den Zeitbedarf bei Hauswirtschafts- und 
Hausmeistertätigkeiten vorliegen. 

Eine Einordnung der Personalschlüssel erfolgte bislang primär auf der Basis 
von wissenschaftlich begründeten Empfehlungen für die Personalausstattung, 
und zwar unter Berücksichtigung von Erkenntnissen zu den Effekten der quan- 
titativen Personalausstattung und auch der Qualifikation des Personals auf die 
pädagogische Prozessqualität, die umgesetzt wird, und infolgedessen auch auf 
die Wirkungen dieser Personalausstattung für die Entwicklung der Kinder (vgl. 
Bock-Famulla et al. 2020). 
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2.3 Das formale Qualifikationsniveau des KiTa-Personals 


Im Rahmen der Qualitätsdiskurse wird auch die formale Qualifikation der Fach- 
kräfte als bedeutsames Kriterium sowie auch für den Vergleich der KiTa-Ausstat- 
tung von Bundesländern oder Regionen herangezogen. In mehreren Studien der 
Qualitätsforschung gelten die Personalressourcen als zentrale strukturelle Rah- 
menbedingung, die neben anderen die Qualität der pädagogischen Arbeit beein- 
flusst (Viernickel et al. 2013: 20). Das Qualifikationsniveau der Fachkräfte wird da- 
bei als ein Merkmal zur Bewertung der Personalressourcen eingestuft. In den 
ostdeutschen Bundesländern ist der Anteil des als Erzieher:innen ausgebildeten 
Personals mit 80,2 % um fast 15 Prozentpunkte höher als in den westdeutschen 
Bundesländern (65,3 %). Dabei bewegt sich die Spannbreite zwischen 48,5 % in 
Bayern und 86,9 % in Thüringen bzw. 86,8 % in Brandenburg (jeweils ohne Hort- 
gruppen und Horte) (Bertelsmann Stiftung 2021). In den westdeutschen Bundes- 
ländern arbeitet hingegen deutlich mehr Personal auf Assistenzniveau, beispiels- 
weise als Kinderpfleger:in oder Sozialassistent:in. Die Werte liegen hier zwischen 
0,8% in Brandenburg und 36,6 % in Bayern (ebd.). Insgesamt liegt ihr Anteil in 
Ostdeutschland nur bei 2,6 %, in Westdeutschland hingegen bei 15,3 %. Lediglich 
6,6 % der KiTa-Beschäftigten in Ostdeutschland verfügen über einen Hochschul- 
abschluss, in Westdeutschland sind es noch etwas weniger (5,3 %). In den einzel- 
nen Bundesländern sind die Unterschiede noch größer: Die Werte liegen zwischen 
3,0 % in Brandenburg und 10,0 % in Hessen sowie Sachsen (10,4 %). Ein Trend der 
Akademisierung dieses Berufsfelds ist dabei noch nicht zu erkennen. 


2.4 KiTa-Leitung: Eine übersehene Funktion? 


Eine Vielzahl von Studien konnte in den letzten Jahren differenziert zeigen, wel- 
che Aufgaben, Funktionen und Rollen die KiTa-Leitungen in den Einrichtungen 
übernehmen. Dabei besteht fachlich weitgehend Konsens, dass in jeder KiTa ein 
Sockel von Leitungsaufgaben anfällt, unabhängig von der Größe der Einrichtung 
oder sonstigen Besonderheiten. Die Leitungskräfte sind tätig in einem komple- 
xen Interessengeflecht von Träger, pädagogischen Fachkräften, Eltern und auch 
Kindern (vgl. Nagel-Prinz et al. 2020; Falkenhagen et al. 2017; Nentwig-Gese- 
mann et al. 2016; Strehmel 2015: 150 ff.; Strehmel/Ulber 2014: 10 ff.; Viernickel 
et al. 2013). Ihre Aufgaben decken ein breites Spektrum ab, das die pädagogische 
Leitung, die Organisations- und Qualitätsentwicklung, die Konzeptionsentwick- 
lung, die Personalführung und -entwicklung, die Vernetzung und Öffentlich- 
keitsarbeit, die Zusammenarbeit mit Eltern sowie mit dem Träger und schließ- 
lich das Selbstmanagement umfasst. Angesichts dieser hohen Bedeutung ist das 
Thema KiTa-Leitung und die angemessene Ausstattung der KiTas mit zeitlichen 
Leitungsressourcen in den letzten Jahren verstärkt in den Fokus der Debatte um 
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die qualitative Weiterentwicklung der Angebote der frühkindlichen Betreuung, 
Bildung und Erziehung gerückt. Tatsächlich differieren die Zeitressourcen, über 
die KiTas für Leitungsaufgaben verfügen, nach den Angaben in der amtlichen 
Statistik deutlich. 

In Deutschland geben 8,6 % der KiTas (mit Horten) an, dass ihnen keine Ar- 
beitszeit für Leitungsaufgaben zuerkannt sei, dabei schwankt der Anteil in Ost 
(8,3 %) und West (8,7 %) geringfügig. Die Differenzen zwischen den Bundeslän- 
dern sind allerdings erheblich größer - so stehen in Bremen 25,4 % der KiTas 
(mit Horten) keine Personalkapazitäten für Leitung zur Verfügung, während in 
Thüringen haben fast alle KiTas Arbeitszeit für Leitung haben, nur 0,5 % nicht. 
Auffällig ist, dass bundesweit mit 16,2 % insbesondere kleine Kitas (weniger als 
45 Kinder) angeben, dass sie über keine expliziten Leitungsressourcen verfügen.’ 
Hingegen geben bei den großen KiTas (76 und mehr Kinder) nur 3,3 % an, dass 
sie über keine Leitungsressourcen verfügen. 

Die Debatte um eine angemessene Ausstattung von KiTas mit Personalfach- 
kraftstunden für die Leitung ist intensiv geführt worden (vgl. Strehmel/Ulber 
2014; Strehmel 2015). Außenstehenden stellt sich die Situation von KiTa-Leitun- 
gen teilweise sehr unklar dar. Dies hängt u. a. auch damit zusammen, dass diese 
Funktion zumindest früher, offensichtlich aber auch gegenwärtig oftmals nur 
„nebenbei“ ausgeübt wird bzw. werden soll. Diese mangelnde strukturelle Ver- 
ankerung des Aufgabenbereichs drückt sich sprachlich vor allem darin aus, dass 
oftmals von der „Freistellung“ der Leitung gesprochen wird, dass also eine Fach- 
kraft Leitungsaufgaben wahrnimmt, aber im Vordergrund ein anderer Aufga- 
benbereich steht. Mit dieser Bezeichnung wird implizit auch eine Abwertung der 
Leitungsfunktion transportiert - sie vermittelt den Eindruck, dass die Leitung 
einer KiTa nicht unbedingt ein Arbeitsbereich ist, für den eine Person direkt ein- 
gestellt wird. In Anbetracht der Bedeutung der Leitungsfunktion sowie der wei- 
terhin notwendigen Professionalisierung dieser Beschäftigungsgruppe wird der 
Begriff „Freistellung“ als wenig geeignet eingestuft, um der Funktion Leitung 
auch rhetorisch eine eigenständige Rolle zuzuweisen. 

Für einen Vergleich der zeitlichen Ressourcenausstattung für die Leitung von 
KiTas zwischen den Bundesländern wird die Leitungsausstattung auf alle Mitar- 
beiter:innen einer KiTa umgerechnet (inklusive des Verwaltungspersonals, aber 
ohne Beschäftigte im hauswirtschaftlichen und technischen Bereich) (Bertels- 
mann Stiftung 2021d). Es zeigt sich, dass 2020 bundesweit für diese Personen die 


3 Aus Gesprächen der Autorin dieses Kapitels (Kathrin Bock-Famulla) mit Trägern kleiner 
Einrichtungen in Berlin ist allerdings auch bekannt, dass diese Einrichtungen aus konzep- 
tionellen Gründen teilweise die Leitungsstunden auf das gesamte KiTa-Team verteilen. 
Diese Einrichtungen verfügen demnach über Leitungszeit (dies entspricht auch den recht- 
lichen Regelungen in Berlin), geben diese Stunden jedoch nicht in der Statistik an. Eine 
Verbesserung der Erhebungen hinsichtlich der Datenerfassung wäre hier wünschenswert. 
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wöchentliche Stundenanzahl für Leitungskontingente im Median bei 2,0 Stun- 
den liegt; dabei bewegen sich die Werte zwischen 1,3 Stunden in Bayern einer- 
seits und 2,8 Stunden in Hamburg sowie 2,9 Stunden in Sachsen andererseits 
(KiTas mit Horten). 

Ausgehend von dieser sehr heterogenen Ausgangslage in den KiTas in 
Deutschland, liegen inzwischen mehrere Vorschläge zur Bemessung der Perso- 
nalkapazitäten für die Leitungsfunktion vor (Bertelsmann Stiftung 2017). Ähn- 
lich sind sich diese Modelle hinsichtlich einer Sockelausstattung für Leitungsauf- 
gaben, da unabhängig von der Größe einer KiTa eine hohe Übereinstimmung 
der Tätigkeiten gesehen wird. Zusätzlich wird allerdings auch eine Ausstattung 
in Abhängigkeit von der KiTa-Größe empfohlen, hier differiert die Bemessung 
zwischen den Modellen. So empfiehlt die Bertelsmann Stiftung (ebd.), jeder Ein- 
richtung eine Grundausstattung von 20 Wochenstunden plus 0,35 pro ganztags 
betreutem Kind zur Verfügung zu stellen. Für eine KiTa mit rechnerisch 40 ganz- 
tags betreuten Kindern bedeutet dies zum Beispiel eine empfohlene Leitungsaus- 
stattung von 34 Wochenstunden (20 Wochenstunden + 0,35 x 40 Ganztagsbe- 
treuungsäquivalente). 2020 verfügen bundesweit 82,3 % der KiTas über weniger 
Leitungs-/Verwaltungszeit als von der Stiftung empfohlen. Dabei trifft dies in 
Hamburg nur auf 4 % der KiTas (ohne Horte), hingegen in Thüringen auf fast 
alle Einrichtungen zu (96,8 %) (Bock-Famulla et al. 2021a: A 72). Aber auch über 
die Sockelausstattung (20 Wochenstunden für Leitung und Verwaltung) verfü- 
gen nur 56 % der KiTas in Deutschland - dabei sind deutliche Unterschiede zwi- 
schen Ost (64,3 % der KiTas) und West (nur 54 %) zu verzeichnen. Auch zwi- 
schen den Bundesländern zeigt sich eine große Spannbreite: In Baden- 
Württemberg verfügen nur 32,1 % der KiTas über diesen Sockel, während es in 
Hamburg 83,3 % sind (Bock-Famulla et al. 2021a: A 71). 


2.5 Zukunftsperspektiven für die Personalsituation in den KiTas 


Es ist zu erwarten, dass in den nächsten Jahren der Fachkräftebedarf weiterhin 
hoch bleibt bzw. sogar ansteigen wird. Hier sind insbesondere zwei Faktoren zu 
nennen: ein wachsender Bedarf an KiTa-Plätzen für Kinder unter drei Jahren in 
Westdeutschland sowie die zusätzlich erforderlichen Personalkapazitäten für 
den weiteren Qualitätsausbau in fast allen KiTas bundesweit. Bereits gegenwärtig 
wird der Fachkräftemangel zunehmend als Bremse für den weiteren Ausbau und 
sogar für den regulären Betrieb der bestehenden Einrichtungen benannt. Welche 
Perspektiven ergeben sich vor diesem Hintergrund für den Fachkräftebedarf so- 
wie das -angebot in den nächsten Jahren? 


Die Einflussfaktoren auf den Fachkräftebedarf sind mehrdimensional und kaum 
vollständig zu erfassen. Als Annäherung kann eine Prognose mit mehreren Sze- 
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narien und Varianten der Einflussfaktoren mögliche Entwicklungstrends aufzei- 
gen und Hinweise auf die Handlungsoptionen und ihre Effekte geben: So kann 
etwa prognostiziert werden, wie sich der Personalbedarf in einem bestimmten 
Zeitraum entwickelt, wenn ein spezifischer Anstieg des KiTa-Besuchs einer Al- 
tersgruppe angenommen wird. Auf der anderen Seite sind die Limitationen von 
Prognosen insbesondere bei den Schlussfolgerungen für notwendige Maßnah- 
men zu berücksichtigen, sodass eine Kontextualisierung in Bezug auf aktuelle 
Entwicklungen immer erforderlich ist. 

Bei der Ermittlung des zu erwartenden Fachkräfteangebots ist der Tatsache 
Rechnung zu tragen, dass die individuellen Entscheidungen der potenziellen 
Fachkräfte für eine einschlägige Ausbildung sowie den Einstieg in das Berufsfeld 
letztlich nicht verlässlich vorhergesagt werden können, da sich hier eine Vielzahl 
von nicht steuerbaren Faktoren auswirkt. Dennoch ist eine Fokussierung auf 
durch die Politik und die Verwaltung steuerbare Handlungsoptionen - wie bei- 
spielsweise die verfügbaren und notwendigen Ausbildungskapazitäten - umsetz- 
bar. Dafür muss allerdings Transparenz über die bestehenden sowie erforderli- 
chen Ausbildungsplätze, das Lehrpersonal usw. geschaffen werden. Damit die 
Handlungsbedarfe ausgehend vom jeweiligen Status quo identifiziert werden 
können, bedarf es deshalb definierter Ziele, welche Angebotsstrukturen, also 
Platzangebot oder auch Personalausstattung, realisiert werden sollen. 

Trotz des enormen, aber noch nicht abgeschlossenen KiTa-Ausbaus und der 
sich daraus ergebenden Handlungsbedarfe liegen bislang nur wenig Arbeits- 
marktprognosen für KiTa-Personal vor (Bock-Famulla et al. 2021b; Rauschen- 
bach et al. 2020; Rauschenbach et al. 2017). Die beiden jüngsten Studien zeigen 
aber deutlich, dass sich der Fachkräftebedarf insbesondere bei einer Betrachtung 
der Bundesländer sowie in Abhängigkeit von den zugrunde gelegten Entwick- 
lungszielen unterschiedlich entwickeln kann. Dementsprechend ergeben sich je- 
weils andere politische Zielsetzungen. Nach der Prognose von Rauschenbach et 
al. (2020) könnte sich 2030 der Bedarf zwischen etwa 203.000 und 235.000 Per- 
sonen zusätzlich bewegen (ebd.: 52). Dabei sind allerdings keine Verbesserungen 
der Personalausstattung berücksichtigt; es werden hier lediglich der Platzbedarf 
sowie der Ersatzbedarf für ausscheidendes Personal einbezogen. Insbesondere 
Ausbauszenarien, die eine Verbesserung der Personalkapazitäten annehmen, 
zeigen, dass - wenn auch nach Bundesländern unterschiedlich - der Fachkräf- 
tebedarf erheblich steigen wird, wenn wissenschaftliche Empfehlungen für die 
Personalausstattung zugrunde gelegt werden. 

Der Fachkräfte-Radar für KiTa und Grundschule (Bock-Famulla et al. 2021b) 
hat in mehreren Szenarien die Auswirkungen für den Fachkräftebedarf 2030 
prognostiziert, wenn verschiedene Zielmarken bei den Teilhabequoten der Kin- 
der kombiniert mit Personalschlüsseln sowie den Personalkapazitäten für Lei- 
tungsfunktionen erreicht werden. Berechnet wurde im nächsten Schritt das zu 
erwartende Fachkräfteangebot, um den Gap, also die Differenz zwischen Ange- 
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bot und Bedarf, ermitteln zu können. Die Szenarien zeigen, dass bis 2030 die wis- 
senschaftlich begründeten Personalschlüssel sowie die Empfehlungen für die 
Leitungsausstattung nach dem Modell der Bertelsmann Stiftung deutschlandweit 
kaum zu realisieren sind; diesen Annahmen zufolge entsteht ein zusätzlicher 
Fachkräftebedarf von 556.000 Fachkräften im Jahr 2030 (Bock-Famulla et al. 
2021b: 17). Dem gegenüber steht ein Angebot von etwas über 290.000 Fachkräf- 
ten (ebd.) - es wäre demnach fast eine Verdopplung des Fachkräfteangebots er- 
forderlich, um die Standards der fachlichen Empfehlungen zu erreichen. Diese 
Deutschlandperspektive geht von Wanderungsbewegungen aus, dass also Fach- 
kräfte in andere Bundesländer abwandern könnten und so ein Überangebot auch 
ein mangelndes Angebot ausgleichen könnte. Tatsächlich sind größere Wande- 
rungsbewegungen eher unwahrscheinlich, sodass der tatsächliche Bedarf höher 
liegen dürfte. Die Prognosen auf der Ebene der Bundesländer zeigen zudem, dass 
sich die Ausgangsbedingungen der KiTas in Kombination mit der demografi- 
schen Entwicklung jeweils sehr unterschiedlich auswirken können. 

So zeigen die Szenarien für Brandenburg, dass bereits bis 2030 die fachlichen 
Empfehlungen für die Personalkapazitäten in den KiTas weitgehend realisiert 
werden könnten bzw. ein vergleichsweise nur geringer - möglicherweise bis 2030 
durch zusätzliche Maßnahmen noch zu vermeidender - Fachkräftemangel zu er- 
warten ist (ebd.: 59). Für die anderen ostdeutschen Bundesländer zeigt sich, dass 
die demografische Entwicklung auch eine deutliche Verbesserung der Personal- 
ausstattung bis 2030 ermöglichen könnte, zumindest eine Anhebung auf das 
westdeutsche Niveau der Personalausstattung. Allerdings würde dies auch vo- 
raussetzen, dass jene Fachkräfte, die die KiTas bei abnehmenden Kinderzahlen 
verlassen müssten, dennoch weiterbeschäftigt werden bzw. Stellen neu besetzt 
werden. Dafür müssten allerdings jetzt die landesgesetzlichen Regelungen ent- 
sprechend angepasst werden: Denn der Erhalt von Arbeitsplätzen bzw. die Wei- 
terbeschäftigung von Fachkräften bei einem Rückgang der Kinderzahlen wird 
nur finanziert, wenn die landesrechtlichen Regelungen dies gewährleisten. Die 
Personalbemessungen müssten also verändert werden, damit trotz abnehmender 
Kinderzahlen die vorhandenen Stellen erhalten bleiben bzw. sogar noch mehr 
geschaffen werden. Exemplarisch verdeutlichen die Prognoseergebnisse für 
Brandenburg, dass die Ergebnisse nicht zuletzt Grundlagen für politische Ent- 
scheidungsprozesse über zu erreichende Ziele sowie daraus abgeleitete Maßnah- 
men bieten. 

Hervorzuheben ist, dass bis 2030 nach den vorliegenden Szenarien in den 
meisten Bundesländern noch nicht die Personalausstattungen nach wissen- 
schaftlichen Empfehlungen realisiert werden könnten; vielmehr müsste dieses 
Ziel nach 2030 weiterhin aktiv verfolgt werden. Allerdings zeigen die Szenarien 
auch, dass bis 2030 in den ostdeutschen Bundesländern eine Angleichung der 
Personalausstattung an das westdeutsche Niveau von 2020 erreicht werden kann. 
Für die westdeutschen Bundesländer gilt wiederum, dass eine Angleichung an 
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die Teilhabequoten der Altersjahre, wie sie in den ostdeutschen Bundesländern 
gegeben sind, möglich ist. 

In den - hier nur ausschnitthaft dargelegten - Szenarien sind differenzierte 
Zielsetzungen und ihre möglichen Auswirkungen auf den Fachkräftebedarf zu- 
grunde gelegt worden. So wird beispielsweise betrachtet, wie sich der Personal- 
bedarf entwickelt, wenn im Westen eine Angleichung an das Niveau der Teilha- 
bequoten der ostdeutschen Bundesländer erzielt wird. Ebenso wird beleuchtet, 
wie der Fachkräftebedarf zu beziffern ist, wenn die pädagogische Personalaus- 
stattung in Ostdeutschland auf das Niveau der westdeutschen Bundesländer an- 
gehoben wird oder wenn in allen Bundesländern die wissenschaftlich begründe- 
ten Standards realisiert werden sollen. In einem weiteren Szenario werden die 
Auswirkungen bei einer Realisierung der Personalstandards sowohl für das pä- 
dagogische Personal als auch für das Leitungspersonal nach fachpolitischen 
Empfehlungen betrachtet. Eine zentrale Erkenntnis ist, dass bis 2030 die Bedin- 
gungen in Ost- und Westdeutschland angeglichen werden könnten - dies betrifft 
sowohl die Teilhabequoten als auch die Personalausstattung. Somit könnten 
gleichwertige Bildungsverhältnisse für alle Kinder unabhängig von ihrem Woh- 
nort geschaffen werden. Die Berechnungen geben für jedes Bundesland Hin- 
weise, welche zusätzlichen Maßnahmen jeweils dazu beitragen können, die for- 
mulierten Ziele zu erreichen. In diesem Zusammenhang ist insbesondere der 
Fachkräftebedarf zu betrachten und in Bezug zu dem nach jetzigem Stand er- 
reichbaren Fachkräfteangebot bis 2030 zu setzen. Erst aus dieser Differenz bzw. 
dem Gap lässt sich bei einem erwartbaren Fachkräftemangel beurteilen, ob und 
wie der zusätzliche - zunächst ungedeckte - Personalbedarf mit welchen Maß- 
nahmen sowie in welchem Zeitraum zu realisieren ist. 

Die vorgelegten Szenarien zeigen, dass die Verfügbarkeit eines ausreichenden 
Fachkräfteangebots für einige Zielsetzungen, insbesondere für ein Personalange- 
bot mit spezifischem formalen Qualifikationsniveau, durch sehr gezielte Inter- 
ventionen unterstützt werden muss. So müssen die Ausbildungsstätten für diese 
Qualifizierungswege vorhanden sein. Gleichzeitig wird deutlich, dass oftmals 
mittel- oder sogar langfristige Planungshorizonte in den Blick genommen wer- 
den müssen, da beispielsweise erst Ausbildungskapazitäten aufgebaut und für 
diese wiederum zunächst Lehrkräfte ausgebildet werden müssen. Erst dann 
könnten gegebenenfalls die Ausbildungen starten, sodass es mehrere Jahre dau- 
ern kann, bis die Ausbildungsabsolvent:innen zur Verfügung stehen. Gleichzei- 
tig werden Fragen zum Umgang mit dem gegenwärtigen Fachkräftemangel auf- 
geworfen, also etwa, welche Lösungsoptionen tatsächlich umgesetzt werden 
können oder welche unrealistisch sind, sodass über andere Strategien für die Be- 
treuung von Kindern oder die Ausgestaltung der Angebote diskutiert werden 
muss. 

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie zeigen, dass in Bezug auf die beste- 
hende Personalsituation in den KiTas bereits jetzt - teilweise großer - Hand- 
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lungsbedarf besteht. In Kombination mit den skizzierten Prognoseergebnissen 
wird deutlich, dass zwar auch weitere Problemanalysen beispielsweise zur Bin- 
dung des beschäftigten KiTa-Personals notwendig sind. Vor allem braucht es al- 
lerdings gemeinsam mit allen beteiligten Akteur:innen langfristig angelegte 
Handlungsstrategien, die von definierten Zielsetzungen ausgehen. Notwendig ist 
die Etablierung von stabilen Planungs- und Steuerungsstrukturen, um der Kom- 
plexität der beteiligten Akteur:innen auf allen Ebenen - den Bundesländern, den 
Kommunen, den Trägern und auch den KiTas - gerecht zu werden. Bestehende 
Ansätze, auch auf der Bundesebene wie bei den Aktivitäten im Kontext des 
KiQuTG (BMFSFJ 2021a), können Elemente eines solchen Vorgehens bieten. Al- 
lerdings braucht es darüber hinaus koordinierte und abgestimmte Strategien, um 
nachhaltige Veränderungen - beispielsweise mit Blick auf den Fachkräftemangel 
- zu entwickeln und vor allem zu realisieren. Denn die Herausforderung des 
Fachkräftemangels und der daraus resultierenden Handlungsbedarfe ist nicht 
neu (Fröhlich-Gildhoff et al. 2014), hat aber bislang keine gravierenden Verän- 
derungen zur Folge gehabt. Die hohe Komplexität der „Herstellung“ eines quan- 
titativ und qualitativ ausreichenden Fachkräfteangebots in allen KiTas bundes- 
weit braucht Zuständigkeits- und Verantwortungsstrukturen, die langfristig und 
verbindlich angelegt werden. 

Bislang standen Steuerungs- und auch Kooperationsstrukturen in den früh- 
kindlichen Bildungssystemen wenig im Fokus der Forschung und fachpoliti- 
schen Diskussion. Die Komplexität der involvierten Ebenen und Akteur:innen- 
konstellationen beim Bund, den Bundesländern, den Kommunen sowie den 
Trägern und KiTas erfordert allerdings eine Professionalisierung von Strukturen 
und Akteur:innen, um den skizzierten und weiteren Herausforderungen nach- 
haltig begegnen zu können (vgl. BMFSFJ 2021a) - zumal sich insbesondere mit 
Blick auf den Fachkräftebedarf die Handlungsbedarfe vergrößern werden: Der 
2021 verabschiedete Rechtsanspruch zur ganztägigen Förderung von Kindern im 
Grundschulalter (BMFSFJ 2021b) wird in den nächsten Jahren zu einem zusätz- 
lich steigenden Bedarf an sozialpädagogischen Fachkräften führen, sodass es hier 
zu einem Wettbewerb mit den KiTas um Personal kommen kann. 

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie zeigen, dass die mangelnde Professi- 
onalität der System- und Kooperationsstrukturen auch die professionelle Hand- 
lungspraxis der KiTa-Fachkräfte einschränkt oder sogar verhindert. Die Studie 
zeigt differenziert diese Effekte eines systembedingten Personalmangels, der sich 
letztlich ungünstig auf die Qualität der Bildungs- und Betreuungsangebote aus- 
wirkt und damit auch auf die Bildungs- und Erziehungsprozesse der Kinder. 
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3 Professionalität und Professionalisierung 


Grundlegende Anmerkungen und Verständnis 


Lena Rosenkranz, Julia Schütz und Stefan Klusemann 


Die beschriebenen Ausgangsbedingungen und Situationsgefüge in KiTas sind 
grundlegend für die Initiierung des Forschungsprojekts HiSKiTa. Weitergehend 
richtet sich sein Erkenntnisinteresse jedoch nicht nur auf die Wahrnehmung der 
Personalsituation in KiTas, sondern zugleich auch auf deren Bedeutung für das 
professionelle Handeln. Die Begriffe Professionalität und professionelles Han- 
deln, die hier - wie durchaus üblich - synonym verwendet werden, bedürfen da- 
bei zunächst einer Klärung. Darüber hinaus ist es notwendig, den Bezugsrahmen 
für professionelles pädagogisches Handeln und Professionalisierung zu klären: 
Das heißt, danach zu fragen, unter welchen gesellschaftlichen Erwartungen die 
pädagogischen Akteur:innen der FBBE agieren. Hier wiederum ist ein Verweis 
auf die professionstheoretisch bedeutsamen Kategorien von Mandat und Lizenz 
unumgänglich. 

In der erziehungswissenschaftlichen Professionsforschung wird den pädago- 
gischen Berufsgruppen ein sogenannter Zentralwertbezug unterstellt. Damit ist 
gemeint, dass die Bearbeitung und Aufrechterhaltung eines gesellschaftlich rele- 
vanten Themas resp. Problems im Fokus der beruflichen Handlung stehen. Wäh- 
rend der Zentralwert beispielsweise bei Jurist:iinnen die Gerechtigkeit ist und bei 
Mediziner:innen die Gesundheit, wird für das pädagogische System die Bildung 
in den Fokus gerückt. Die Bearbeitung des Zentralwerts in Form von pädagogi- 
schen Handlungen ist durch einen expliziten Handlungsauftrag (das Mandat) 
markiert, und die pädagogischen Fachkräfte verfügen über eine gesellschaftliche 
und juristisch kodifizierte Legitimation, diese Handlungen auszuführen (Li- 
zenz); die juristische Kodifizierung ist in Erziehungs-, Bildungs-, Weiterbil- 
dungs- oder Hochschulgesetzen ablesbar. Der Begriff Mandat wird in einigen 
Bereichen der Kinder- und Jugendhilfe, insbesondere aber in der sozialpädago- 
gischen Handlungspraxis auch in Verbindung mit dem „doppelten Mandat“ ver- 
wendet - damit ist gemeint, dass pädagogische Fachkräfte sich zum Teil zwi- 
schen dem gesellschaftlich an sie herangetragenen Mandat einerseits und den 
individuellen Hilfebedürfnissen ihrer ihnen anvertrauten Klientel andererseits 
bewegen müssen und ihre Handlungen entsprechend abzustimmen sind (vgl. 
Galuske 2015: 1024). 

In dieser Studie werden in Anlehnung an Sigrid Blömeke, Bardo Herzig und 
Gerhard Tulodziecki (2007) als Ausgangspunkt für professionelles Handeln 
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„spezifische Wissensbestände, die von den Professionellen in oftmals unstruktu- 
rierten Situationen jeweils auf das individuelle Gegenüber reflektiert zu deuten 
und zu bearbeiten sind“ (Schütz 2009: 84) gefasst. Professionalität ist demnach 
eine Schnittmenge von Wissen und Können (vgl. Nittel 2000: 71). Sie wird im 
Zuge der beruflichen Sozialisation erworben, wobei nicht nur originäre formale 
Aus- bzw. Weiterbildungsstrukturen, sondern auch Sozialisationsprozesse in 
Gänze von Bedeutung sind (vgl. ebd.: 16). Gleichzeitig müssen professionell Tä- 
tige „ihr Wissen und Können situationsabhängig und personenbezogen quasi je- 
des Mal neu unter Beweis“ (Schütz 2009: 84) stellen. Professionalität wird damit 
flüchtig, individuell und unterliegt zugleich situationsspezifischen Bedingungen. 
Bezogen auf das hier vorliegende Erkenntnisinteresse wird daher angenommen, 
dass die Bedingungen des beruflichen Handelns - konkret auch in Bezug auf et- 
waige Personalengpässe genauso wie auf veränderte berufliche Anforderungen - 
sich auf der praktischen Ebene, das heißt im professionellen Berufshandeln der 
pädagogischen Akteur:innen, empirisch abbilden lassen. 

Mit Professionalisierung werden im alltäglichen Sprachgebrauch, aber auch 
in fachwissenschaftlichen Diskursen häufig ausschließlich kollektive Phänomene 
bezeichnet. Durch verschiedene, ineinandergreifende Prozessebenen kann der 
Stand der Professionalisierung einer pädagogischen Berufsgruppe abgelesen 
werden: Die Verwissenschaftlichung und Akademisierung sowie die institutio- 
nelle Expansion und Verrechtlichung (vgl. Nittel 2006: 373) sind hierfür die zent- 
ralen Kriterien. Für die FBBE lassen sich diese Prozessebenen deutlich abbilden: 
erstens im Prozess der Verwissenschaftlichung (frühkindliche Erziehung als For- 
schungsschwerpunkte, Intensivierung der beruflich verwertbaren Forschung), 
zweitens in den Erfolgen im Bemühen um eine verstärkte Akademisierung (Ein- 
richtung von Studiengängen im Feld der Kindheitspädagogik), drittens in der 
Expansion der Einrichtungen als Zeichen der Institutionalisierung (z. B. stetiger 
KiTa-Ausbau) und viertens schließlich in der zunehmenden Verrechtlichung des 
Feldes (z.B. Rechtsanspruch auf einen KiTa-Platz, „Gute-KiTa-Gesetz“) (vgl. 
Bundesgesetzblatt 2018; Nittel/Seltrecht 2008). Eine detailliertere Betrachtung 
und Einordnung dieser Entwicklungslinien ist im Schlussteil dieses Buches nach- 
zulesen. 

Eher selten berücksichtigt wird, dass sich eine individuelle Professionalisie- 
rung jeder einzelnen pädagogischen Fachkraft auch unabhängig von den kol- 
lektiven Entwicklungen eines Berufsstandes vollziehen kann. Mit individueller 
Professionalisierung ist der Aus- bzw. Weiterbildungsprozess gemeint, 


„der mit der (informellen) Vermittlung von pädagogischem Fachwissen und einem 
gleichzeitigen persönlichen Reifungsprozess einhergeht und in einem Statuserwerb 
der Leistungsrolle (entweder Hauptberuflichkeit oder Freiberuflichkeit) seinen vor- 
läufigen Höhepunkt findet“ (Nittel 2006: 373). 
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Eine individuelle Professionalisierung schließt ... 


„den persönlichen Veränderungs- und Reifeprozess ebenso ein wie einen wissen- 
schaftlichen Kompetenzzuwachs, der in der Formierung einer auf dem Prinzip der 
Fachlichkeit beruhenden beruflichen Identität und der Aufschichtung von diesbezüg- 
lichem Professionswissen seinen Kristallisationspunkt findet“ (Nittel 2004: 348). 


Professionalisierung ist eine zwingende Notwendigkeit in der pädagogischen Ar- 
beit und erfüllt unterschiedliche Funktionen: Es geht darum, den gesellschaftli- 
chen Auftrag bearbeiten zu können, wobei der Zentralwert Bildung im Kern 
gleich bleibt. Beim Auftrag handelt es sich entsprechend nicht um ein statisches 
Konstrukt; vielmehr bedarf es fortwährender Anpassungsleistung seitens der pä- 
dagogischen Akteur:innen. Damit im direkten Zusammenhang stehend, dient 
Professionalisierung der Entwicklung des Berufsfeldes, wobei häufig von einer 
Optimierung im Sinne von Qualitätsentwicklung gesprochen wird. Die Professi- 
onalisierung pädagogischer Arbeit (aber auch jedweder anderer Berufsfelder) 
wird häufig synonym gesetzt mit Attributen wie Verbesserung, Ausbau oder 
Fortschritt. Die pädagogische Berufswelt befindet sich aufgrund der Anbindung 
an gesellschaftliche Veränderungen demnach im kontinuierlichen Entwick- 
lungsprozess. Die Herausbildung von - möglichst - erfolgreichen Professionali- 
sierungsstrategien gehört unter diesen Voraussetzungen ebenso zum gesell- 
schaftlichen Auftrag und Kernbereich wie die originären Grundformen päda- 
gogischen Handelns, etwa das Unterrichten, Beraten, Erziehen oder Begleiten 
(vgl. Giesecke 2010, Nittel et al. 2014: 77 ff.). Pädagogisches Handeln ist entspre- 
chend auch immer Professionalisieren im Sinne von Professionalisierung. 


3.1 Konkurrierende Anforderungen im pädagogischen Handeln: 
Dilemmata und Antinomien 


Professionalität im frühpädagogischen Berufshandeln lässt sich durch die Be- 
trachtung pädagogischer Antinomien (Helsper 2021) konkretisieren. Antino- 
mien sind widerstreitende Orientierungen, die gleichermaßen Gültigkeit bean- 
spruchen und miteinander konkurrieren (vgl. ebd.: 168). Eine erste Antinomie 
im pädagogischen Handeln ergibt sich durch den Widerstreit zwischen Begrün- 
dung und Entscheidung (Begründungsantinomie). Pädagogisch Tätige müssen 
ihr Handeln vor dem Hintergrund einer „wissenschaftlich basierten Wissens- 
grundlage“ und „legitimen Orientierungen“ begründen. Zugleich aber „agieren 
sie in hochkomplexen, von starkem Entscheidungsdruck gekennzeichneten [...] 
Situationen und Handlungsdynamiken“ (ebd.). In KiTas ergeben sich grundsätz- 
lich komplexe Situationen mit hohem Handlungsdruck, in denen pädagogisch 
Tätige Ad-hoc-Entscheidungen treffen müssen, während sie aber situativ nicht 
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immer eine vollständige Wissensbasis haben und ihr Handeln damit auch nicht 
immer vollständig an professionellen Wissensbeständen ausrichten können 
(ebd.). Entsprechend müssen pädagogisch Tätige grundsätzlich „zwei deutlich 
kontrastierende und sich eigentlich ausschließende Haltungen miteinander ver- 
mitteln“ (ebd.: 169) - mit sich daraus grundsätzlich ergebenden Widersprüchen. 
Die Wissenskomponente des professionellen Handelns, die auf einem theore- 
tisch-reflexiven Wissen aufbaut, wurde für das frühpädagogische Handeln be- 
reits benannt. Zugleich aber müssen pädagogisch Tätige aufgrund des akuten 
Handlungs- und Entscheidungsdrucks in pädagogischen Situationen auf ein 
praktisch-reflexives Wissen zurückgreifen und Unvereinbarkeiten mit ihrem 
theoretisch-reflexiven Wissen aushalten (Praxisantinomie) (vgl. ebd.: 169). Die 
Arbeit einer pädagogischen Fachkraft verlangt zusätzlich die Rekonstruktion ei- 
nes singulären Falls und stützt sich dabei auf Subsumtionen eines Einzelfalls, auf 
verallgemeinernde Typisierungen. Damit ist die Gefahr verbunden, den Einzel- 
fall vorschnell zu kategorisieren sowie die Spezifik des Einzelfalls zu unterschät- 
zen (Subsumtionsantinomie) (vgl. ebd.). Pädagogisch Tätige sind in ihrer Arbeit 
darüber hinaus stets mit Ungewissheit konfrontiert - ihre Erfolge hängen von 
der Mitwirkung ihrer Klientel ab. Somit befinden sie sich in einem Spannungs- 
feld zwischen erfolgreichem Handeln und einer permanenten Ungewissheit (Un- 
gewissheitsantinomie) (vgl. ebd.: 169 f.). 

Die Ungewissheit im pädagogischen Handeln wird auch als „Technologiede- 
fizit“ (Luhmann 2002) bezeichnet. Es definiert den Umstand, dass es in einigen 
Systemen unmöglich ist, standardisierte und formale Regelwerke des Handelns 
aufzustellen. Dem pädagogischen Handeln folgt keine geradlinige und standar- 
disiert abzuleitende Konsequenz; vielmehr bleibt seine Wirkung stets schwer zu 
fassen, ungewiss und teils gar unsichtbar. „Komplexe Interaktionsprozesse und 
Kommunikationsvorgänge“ seien, so Werner Helsper, Heinz-Hermann Krüger 
und Ursula Rabe-Kleberg (2000), „nur schwer steuerbar“ (ebd.: 6). Das pädago- 
gische Handeln ist, wie oben bereits skizziert, zusätzlich stark an organisationale 
Strukturen und gesetzliche Vorgaben gebunden. „Einerseits erfordert das profes- 
sionelle Handeln [...] eine organisatorische Strukturierung und Entlastung 
durch formale Routinen, die andererseits aber gerade die Offenheit und Autono- 
mie der Ausgestaltung“ (Helsper 2021: 172) der Beziehung zwischen Pädagog:in 
und Kind einschränken (Organisationsantinomie). Der beschriebene Struktur- 
wandel im Feld der Frühpädagogik erfordert derzeit erhöhte Anpassungsleistun- 
gen, sodass formale Routinen aufgelöst und neue Orientierungen etabliert wer- 
den müssen. 
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3.2 Die Bedeutsamkeit von Reflexion im 
frühpädagogischen Handeln 


Der Begründungs- und Entscheidungszwang, die Ungewissheit und die Pra- 
xisantinomie verdeutlichen, dass das professionelle Handeln in pädagogischen 
Kontexten sich nicht an Regelsätzen orientieren kann und immer wieder kon- 
kurrierende Handlungsanforderungen stellt (vgl. Helsper et al. 2000: 9). So erge- 
ben sich „Unwägbarkeiten, Riskanzen und Ungewissheiten [...], die nicht auf- 
hebbar sind, aber durch Instanzen der (Selbst-)Reflexion kontrolliert werden 
müssen“ (ebd.: 8). Hieraus folgt aber auch der Umstand, dass das Ziel des pro- 
fessionellen Handelns in der Pädagogik, die Autonomie des Einzelnen in seiner 
Lebenspraxis zu stärken, gefährdet sein kann, wenn das professionelle Handeln 
„selbst zur Quelle von Problemerzeugung und Krisenauslösung“ (ebd.: 14) wird. 
Grundlegende Ausführungen zur Professionalität in der Pädagogik lassen sich 
auf das Feld der Frühpädagogik übertragen und für dessen Spezifika ausdifferen- 
zieren. 


„Zu einer frühpädagogischen professionellen Identität gehört ein Selbstverständnis, das 
diese Ungewissheit als Aufforderung zur kontinuierlichen fachlichen und persönlichen 
Reflexion des eigenen professionellen Handelns versteht, nach Reflexionswissen und 
nicht nach ‚Rezeptwissen“ sucht und mit einer besonderen berufsethischen Verantwor- 
tung verbunden ist“ (Nentwig-Gesemann et al. 2011: 9, Hervorh. i. Orig.). 


Die berufsethische Verantwortung betrifft die frühpädagogische Praxis im be- 
sonderen Maß. Kinder von null bis sechs Jahren weisen entsprechend ihrem Ent- 
wicklungsstand eine deutliche Bedürftigkeit und Verletzlichkeit auf. Da sie ge- 
rade erst ihre Sprachfähigkeit und ihr Sprachverständnis entwickeln, können sie 
ihre Bedürfnisse nur begrenzt formulieren und ihr Erleben nur bedingt vermit- 
teln. Für die Erfüllung ihrer Bedürfnisse sind sie in höchstem Maß auf Erzie- 
her:innen bzw. pädagogische Begleitung angewiesen. Die Gefahr, Probleme zu 
erzeugen oder Krisen auszulösen, ist im frühpädagogischen Bereich vor diesem 
Hintergrund besonders hoch. Somit ist der Diskurs zur professionellen Haltung 
von frühpädagogischen Fachkräften, als ein Grundpfeiler der Professionalität, 
von besonderer Relevanz, denn diese beruht im Wesentlichen auf ethisch-mora- 
lischen Wertorientierungen, Normen, Deutungsmustern und Einstellungen (vgl. 
ebd.: 10). Der Ruf nach einem ethischen Kodex für Pädagog:innen, die mit klei- 
nen Kindern arbeiten, ist daher von grundlegender Bedeutung für die Professio- 
nalität des Feldes (vgl. Rabe-Kleberg 2020: 20). 

Professionalitätsansprüche ergeben sich nicht nur durch den wissenschaft- 
lich-theoretischen Referenzrahmen des pädagogischen Handelns, sondern auch 
durch die Unmöglichkeit, ohne dieses Wissen und dessen auf Reflexionsprozes- 
sen beruhender Transformation in die Handlungspraxis auszukommen. Der 
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Wert der Reflexion liegt darin, dass pädagogisch Tätige Handlungen und deren 
Folgen bewusst wahrnehmen, daraus Konsequenzen für weitere Handlungen ab- 
leiten und dabei das eigene Handeln kontrollieren (vgl. Berkemeyer et al. 2011: 
227). Reflexion kann jedoch nicht als „Allheilmittel“ positioniert werden, ohne 
zu konkretisieren, vor welcher Folie diese kritische Betrachtung und Bewertung 
von Handlungen stattfinden muss.' Um Professionalität auf unterschiedlichen 
Ebenen abzubilden, wird in der Frühpädagogik mit Kompetenzmodellen gear- 
beitet (vgl. Nentwig-Gesemann et al. 2011). Dieter Nittel beschreibt, wie bereits 
angemerkt, dass die individuelle Professionalisierung neben dem persönlichen 
Reifeprozess auch einen Kompetenzzuwachs beinhaltet, der sich in der berufli- 
chen Identität ausdrückt (vgl. Nittel 2004: 348). Diese Auffassung istan das Kom- 
petenzmodell nach Iris Nentwig-Gesemann et al. (2011) anschlussfähig. Als 
Kernkompetenzen einer pädagogischen Fachkraft - hier in Bezug auf die Arbeit 
mit Kindern in den ersten drei Lebensjahren - formulieren die Autor:innen auf 
der ersten Ebene die biografische Kompetenz, die Selbstreflexivität sowie eine for- 
schende Haltung; hier steht zunächst die Auseinandersetzung mit den eigenen 
biografischen Erfahrungen im Vordergrund. Ziel ist es, sich der eigenen Verhal- 
tens-, Beziehungs- und Deutungsmuster bewusst zu werden, um vor dem Hin- 
tergrund einer ganzheitlichen Professionalisierung seine biografischen Prägun- 
gen kritisch zu reflektieren und vor dieser Folie Handlungsperspektiven zu 
entwerfen sowie persönliche Potenziale zu entfalten (vgl. ebd.: 18). Die gewon- 
nene Selbstreflexivität ist dann nicht nur in ihrem biografischen Bezug von 
Bedeutung, sondern bildet, wie bereits herausgestellt, die Grundlage, um in kom- 
plexen, widersprüchlichen pädagogischen Situationen professionell und reflek- 
tiert agieren zu können. Der forschende Habitus bezieht sich dann darauf, sich 
von einer Selbstreflexivität hin zu „fremden Sinnzusammenhängen und Lebens- 
welten der Kinder bzw. anderer Bezugsgruppen“ (ebd.: 20) zu bewegen, um auch 
soziale Situationen zu verstehen und zu erklären. Eine hohe Wahrnehmungs- 
und Deutungssensibilität ist dabei genauso unverzichtbar wie eine theoretisch 
fundierte Wissensbasis. 

Auf einer zweiten Ebene wird die Ressourcenorientierung als Kernkompetenz 
aufgeführt. Ziel ist es, einem defizitären Blick auf das Kind entgegenzuwirken 
und dessen Ressourcen, Kompetenzen, Interessen und Motivationen als Quelle 


1 Mit der Verankerung des Bildungsauftrags in den 16 Bildungsprogrammen und -plänen 
der Länder wurde, wie eingangs beschrieben, der Auftrag der KiTas ausgeweitet. In den 
Bildungsplänen werden die Rechte der Kinder verankert und ihre Entwicklungspotentiale 
und -ressourcen als Ausgangspunkt und Ziel pädagogischen Handelns deklariert (vgl. 
Rabe-Kleberg 2020: 22). Die pädagogische Fachkraft wird hier als Begleiter dieser Entwick- 
lungsprozesse des Kindes gesehen. Zu berücksichtigen ist dabei, dass es in den Handlungs- 
feldern der Frühpädagogik nicht nur die Kinder sind, auf die sich das professionelle Han- 
deln richtet, sondern auch die Eltern und Bezugspersonen sowie die Institution der KiTa 
intern und mit ihren anknüpfenden Institutionen (vgl. Nentwig-Gesemann et al. 2011: 10). 


42 


seiner Bewältigungs- und Selbstwirksamkeitserfahrungen zu stärken. Diese Hal- 
tung ist nicht nur grundlegend in der Interaktion mit und in der Beziehung zum 
Kind, sondern ebenso im Handlungsfeld Familie sowie in der Zusammenarbeit 
mit dem Team. Die dritte Ebene fokussiert auf die Kernkompetenz der Empathie, 
der Feinfühligkeit und der sensitiven Responsivität. Ausgangspunkt hierfür sind 
die Ergebnisse „neurobiologischer und vor allem bindungstheoretischer Unter- 
suchungen“. Sie zeigen, „dass sich frühe Bildungsprozesse im Kontext sicherer 
sozialer Beziehungen vollziehen und in den ersten drei Lebensjahren zentrale 
Grundlagen für die sozialemotionale Entwicklung des Kindes“ legen (ebd.: 22). 
Hierfür bedarf es einer ausgeprägten Empathie und Feinfühligkeit, um die Per- 
spektive des Kindes zu erfassen und seine Ausdruckssignale zu verstehen (vgl. 
ebd.: 23). Die starke Verbindung zur Wahrnehmungs- und Deutungssensibilität 
ist deutlich zu erkennen, genauso wie zum notwendigen Wissen, das dazu dient, 
entsprechende Bindungsbedürfnisse und die Risiken einer etwaigen Deprivation 
ins Bewusstsein zu rücken. Auf der letzten, vierten Ebene benennen Nentwig- 
Gesemann et al. die Offenheit und Wertschätzung von Diversität. Auch diese 
Ebene fußt auf einer Wissensbasis, die unterschiedliche Differenzlinien berührt. 
Dabei stehen nicht nur kulturelle Wissensbestände im Fokus, sondern auch The- 
menbereiche wie Inklusion, Krankheit, Geschlecht u. a. Ziel des professionellen 
pädagogischen Handelns ist der bewusste Umgang mit den Vorzeichen der eige- 
nen Sozialisation, mit unterschiedlichen Erziehungsstilen und mit Heterogenität 
sowie Subsumtionen (s. o.). Dies setzt wiederum nicht nur eine breite Wissens- 
basis voraus, sondern ebenso die „Reflexion der persönlichen Werte und Über- 
zeugungen“ (ebd.: 29), um davon ausgehend das pädagogische Handeln in einen 
wertschätzenden und sensiblen Umgang mit Heterogenität münden zu lassen. 

Die Ausdifferenzierung der erforderlichen Kompetenzen frühpädagogischer 
Fachkräfte berührt die Systematisierung, die dem Deutschen Qualifikationsrah- 
men (DQR) zugrunde liegt, und präzisiert die hier aufgeführten Teilbereiche der 
Handlungskompetenz, die sich aus den vier Bereichen der Selbstkompetenz, der 
Fachkompetenz, der Methodenkompetenz und der Sozialkompetenz zusam- 
mensetzt (vgl. Fröhlich-Gildhoff et al. 2011: 15). Überprüft man noch einmal die 
unterschiedlichen Niveaus des Qualifikationsrahmens, wird deutlich, dass sich 
die Niveauunterschiede durch die Komplexität des beruflichen Tätigkeitsfeldes 
sowie dessen häufige Veränderungen und die eigenverantwortliche Steuerung 
von Prozessen auszeichnen (vgl. BMBF 2020). Vor dem Hintergrund der voran- 
gegangenen Beschreibungen zeigt sich, dass professionelles pädagogisches Han- 
deln im Feld der Frühförderung eben diese Komplexität und Selbststeuerung 
maßgeblich verlangt und die Gefahr einer Deprofessionalisierung weitreichende 
Risiken birgt. 
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II Methodischer Zugang 


4 Erläuterung und Begründung 
des methodischen Vorgehens 


Stefan Klusemann, Lena Rosenkranz und Julia Schütz 


In der HiSKiTa-Studie wurden bis April 2020 zur Beantwortung der Forschungs- 
fragen zwölf Gruppendiskussionen mit pädagogisch Tätigen und vier Expert:in- 
neninterviews mit Fachberater:innen durchgeführt. Insgesamt nahmen 128 Per- 
sonen aus 13 Bundesländern an den Befragungen teil. 

Als zentrale Erhebungsmethode wurde ein Gruppendiskussionsverfahren ge- 
wählt, das zwischen einer problemzentrierten Gruppendiskussion (Kühn/Ko- 
schel 2018) und dem Gruppendiskussionsverfahren des ‚rekonstruktiven‘ Para- 
digmas nach Ralf Bohnsack (2017) zu verorten ist. Gruppendiskussionen sind für 
das vorliegende Forschungsprojekt besonders anschlussfähig, weil aufgrund des 
kollaborativ ausgerichteten pädagogischen Handelns in KiTas die geteilten wie 
auch die divergierenden Einschätzungen der Teams (und der verschiedenen Sta- 
tus- und Berufsgruppen) besonders bedeutsam sind (vgl. Loos/Schäffer 2001: 
16). Zugleich lässt dieser Zugang ausreichend Raum für eigene Relevanzsetzun- 
gen der Teilnehmer:innen (vgl. Bohnsack 2017). 

Die insgesamt zwölf Gruppendiskussionen fanden in verschiedenen Forma- 
ten mit Vertreter:innen unterschiedlicher Handlungsbereiche in der FBBE statt. 
Neben sieben Gruppendiskussionen mit KiTa-Teams wurden im Rahmen der 
Studie fünf Ad-hoc-Gruppendiskussionen mit folgenden Charakteristika durch- 
geführt: Zwei Diskussionen fokussierten auf die Perspektiven von Fachberatun- 
gen und Leiter:innen, während jeweils eine Gruppendiskussion mit angehenden 
Fachkräften in der Qualifizierungsphase (Fach- und Berufsschüler:innen), mit 
Praxisanleiter:innen sowie mit Quereinsteiger:innen geführt wurde. An sechs der 
sieben Gruppendiskussionen mit KiTa-Teams nahmen jeweils die gesamten 
Teams teil (mit 11-17 Teilnehmer:innen); im Falle von KiTa C wurde die Grup- 
pendiskussion nur mit fünf Team-Mitgliedern geführt. An den Ad-hoc-Grup- 
pendiskussionen beteiligten sich zwischen fünf und zehn Personen. Die Grup- 
pendiskussionen hatten eine Dauer von 1,5 bis 2,5 Stunden. 

KiTas sind als Institutionen von sozialen Beziehungen durchdrungen (zwi- 
schen den Kindern, Kolleg:innen, Leitungen, Hilfskräften, Eltern etc.), aber auch 
in Vernetzungsstrukturen (wie z. B. zum Träger, zu Vereinen oder Verbänden, 
zum Sozialraum) eingebunden. Die Berücksichtigung der verschiedenen Grup- 
pen sollte unterschiedliche Perspektiven und Relevanzstrukturen im Zusam- 
menhang mit dem Thema Personalsituation und Professionalität innerhalb des 


46 


Elementarbereichs zum Ausdruck kommen lassen. Zudem wurden die Ad-hoc- 
Gruppen u. a. gebildet, um institutionsübergreifende Diskussionslinien für die 
FBBE herauszuarbeiten, regionale Unterschiede sichtbar zu machen und Nach- 
teile der Realgruppendiskussionen auszugleichen. 


Abb. 2 Übersicht der Erhebungszugänge’ 


12 Gruppendiskussionen (GD) (insg. 128 Personen): 


© _Realgruppen (insg. 84 Personen): 
© 7GDKiTa-Teams 


© _Ad-hoc-Gruppen (insg. 42 Personen): 

2 GD mit Fachberatungen und Leitungskräften 
1 GD mit Fach- und Berufsschüler:innen 

1 GD mit Praxisanleiter:innen 

1 GD mit Quereinsteiger:innen 


0000 


4 Expert:inneninterviews (EI): 


© 4ElmitFachberater:innen 


Quelle: Klusemann/Rosenkranz/Schütz 2020: 24 


Berücksichtigt wurden bei der Zusammenstellung der Gruppendiskussionen die 
heterogenen Arbeitsbedingungen und -anforderungen im System der FBBE. Zur 
Kontrastierung der KiTa-Teams wurden bei der Auswahl der KiTa-Teams acht 
strukturelle Merkmale zugrunde gelegt (eine Übersicht ist in Abb. 3 zu finden). 
Bei der kontrastierenden Zusammensetzung der Ad-hoc-Gruppendiskussionen 
wurde insbesondere auf regionale sowie funktionale Heterogenität geachtet. Dif- 
ferenzen in den oben genannten strukturellen Merkmalen konnten auch in die- 
sen Gruppen abgebildet werden. 

Als Ergänzung zu den Gruppendiskussionen wurden vier Fachberatungen in 
leitfadengestützten Expert:inneninterviews (Bogner/Menz 2009a) befragt. Fach- 
beratungen kommt eine wichtige Beratungs- und Unterstützungsfunktion in der 
FBBE zu - sie sind Ansprechpartner:innen in problembehafteten Situationen 
und stehen zu einer Vielzahl an KiTas in Kontakt (zur Ausdifferenzierung der 
fachberaterischen Aufgabenbereiche vgl. Hruska 2018; Leygraf 2013). Aufgrund 


7 Die Gesamtanzahl der Teilnehmer:innen an den Gruppendiskussionen und Expert:innen- 
interviews (siehe Abb. 2) ergibt rechnerisch 130. In den vier Expert:inneninterviews wur- 
den jedoch zwei Personen aus den Ad-hoc-Gruppen vertiefend befragt. Rechnerisch ergibt 
sich hiermit die Teilnahme von 128 Personen. 
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der umfassenden Expertise der Fachberatungen führten die Expert:inneninter- 
views zu vertiefenden Antworten auf die Forschungsfragen. 

Gegenstand der Gruppendiskussionen und Interviews war die Wahrnehmung 
der Personalsituation in den einzelnen Einrichtungen sowie im System der FBBE 
insgesamt. Ziel war u. a. die Erhebung empirischer Daten mit Beschreibungen zum 
alltäglichen Handeln unter den personellen Rahmenbedingungen einerseits und 
zur Bedeutung der Personalsituation für das pädagogische Personal und die Kinder 
andererseits. Dabei ging es auch um Grenzerfahrungen professioneller Handlungs- 
fähigkeit und Fragen zur Zusammenarbeit der pädagogisch Tätigen, die im Alltag 
durch diverse Arbeitsbedingungen bestimmt ist. Erfahrungen, Zufriedenheiten, 
Probleme und Herausforderungen wurden genauso berücksichtigt wie zukunfts- 
weisende Ideen im Hinblick auf die Entwicklung der FBBE. 

Die Interviews und Diskussionen wurden aufgenommen und in Anlehnung 
an die Transkriptionsregeln nach Udo Kuckartz (2018) mit dem Programm f4 
transkribiert sowie anonymisiert. Die anonymisierten Transkripte werden an der 
FernUniversität am Lehrgebiet Empirische Bildungsforschung archiviert. 

Die Auswertungsstrategie der qualitativen Daten ist an inhaltsanalytischen 
Verfahren (Kuckartz 2010, 2018) orientiert und berücksichtigt die Gütekriterien 
qualitativer Forschung (Steinke 2007). 


4.1 Das Gruppendiskussionsverfahren als Erhebungsmethode 


Das Gruppendiskussionsverfahren gehört zu den qualitativ-rekonstruktiven Er- 
hebungsmethoden. Es findet in der Erziehungs- und Bildungswissenschaft als 
Methode weithin Beachtung, „um kollektiv geteiltes Berufswissen zu unterschied- 
lichen Themenbereichen zu erfassen“ (und damit auch: zu Problemlagen der pä- 
dagogischen Praxis und der Personalsituation) (Buschle/Schütz 2019: 120; Nittel 
et al. 2014; Buschle 2014; Schütz 2018). Für die Wahl des Gruppendiskussionsver- 
fahrens war entscheidend, dass das Erkenntnisinteresse sich nicht auf die Wahr- 
nehmung einzelner Personen richtet. Aufgrund des stark kollaborativ ausgerich- 
teten pädagogischen Handelns in KiTas sind vielmehr die geteilten wie auch die 
divergierenden Einschätzungen der Gruppen von besonderer Bedeutung (vgl. 
Loos/Schäffer 2001: 16-17). Dahinter steht die Annahme, dass der Entstehungs- 
kontext der Wahrnehmungen und Erfahrungen das KiTa-Team als Gruppe ist 
(vgl. ebd.: 17). Mit Blick auf die diskutierenden Fachberater:innen, Leiter:innen, 
Fach- und Berufsschüler:innen, Praxisanleiter:innen sowie Quereinsteiger:innen 
in den Ad-hoc-Gruppen sind dies die gemeinsame berufliche Sozialisation (kol- 
lektive Professionalisierung), das berufliche Wissen und Können und die gemein- 
sam geteilte berufliche Praxis. Ein „individualisierender“ Zugang zum Thema 
über Einzelinterviews wäre daher in einem ersten Schritt nicht geeignet gewesen 
(ebd.: 9-10). 
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Im Gegensatz zu Interviewverfahren mit Einzelpersonen finden Kommuni- 
kationsprozesse in Gruppendiskussionen vor allem zwischen den Teilnehmer:in- 
nen statt. Das leitende Thema bzw. die relevanten Themenbereiche fließen durch 
die Forschenden in Form von offenen und idealerweise vage formulierten Fragen 
(vgl. ebd.: 50, 53) in die Diskussion ein. Relevanzsetzungen erfolgen durch die 
Gruppe (Bohnsack 2017) und entfalten sich idealerweise in einem „selbstläufigen 
Gespräch“ (Loos/Schäffer 2001: 13, 52). 

Das Gruppendiskussionsverfahren ist für das vorliegende Forschungsprojekt 
auch deshalb besonders geeignet, weil es als Forschungsansatz in Kongruenz zum 
Anspruch des Projekts FachkräfteZOOM der Bertelsmann Stiftung steht: Grup- 
pendiskussionen fördern das Anliegen des Projekts, „unter besonderer Berück- 
sichtigung der Stimme der pädagogischen Praxis“ (Buschle/Schütz 2019: 124) die 
Personalsituation „kritisch zu reflektieren“ (ebd.) und sie zum Ausgangspunkt 
für Reformvorschläge zu machen. Durch die Gruppendiskussionen „können 
Forschungsergebnisse benannt werden, die Handlungsbedarfe (aus Sicht) der 
pädagogischen Praxis offenlegen“ (ebd.). 


4.1.1 Konzeption des Leitfadens 


Ähnlich wie bei Interviewverfahren gibt es bei Gruppendiskussionen eine „Viel- 
zahl an Varianten“ (Kruse 2015: 190, zitiert nach Buschle/Schütz 2019: 120) und 
entsprechende Schwerpunktsetzungen in der Konzeption. Die hier gewählte 
Form der Gruppendiskussion ist in Anlehnung an Thomas Kühn und Kay-Vol- 
ker Koschel (2018) zwischen dem Vorgehen einer problemzentrierten Gruppen- 
diskussion sowie dem Gruppendiskussionsverfahren des ‚rekonstruktiven‘ Para- 
digmas nach Bohnsack (2017) zu verorten. Im Fokus der Aufmerksamkeit stehen 
kollektiv geteilte Erfahrungen, die im Kontext beruflichen Handelns entstanden 
sind. Allerdings weist der hier zugrundeliegende Leitfaden einen deutlich höhe- 
ren Strukturierungsgrad auf als von der rekonstruktiven Sozialforschung nach 
Bohnsack vorgesehen. Aufgrund des Interesses an einer breitgefächerten Ausei- 
nandersetzung mit dem Thema Personalsituation und an einer Beleuchtung des 
Themas auf verschiedenen (und spezifizierten) Ebenen wurde im Projekt mit ei- 
nem detaillierten Leitfaden gearbeitet. Die verwendeten beschreibungs- und er- 
zählorientierten Impulse erlaubten es trotzdem, über die Ebene expliziten Wis- 
sens und expliziter Darstellungen der Diskutierenden hinauszugehen - es war 
möglich, ‚implizite‘ Orientierungsrahmen bzw. ‚implizites Orientierungswissen‘ 
zu identifizieren und auch strukturelle Dimensionen herauszuarbeiten (Bohn- 
sack 2017). 

Die Themenbereiche des Leitfadens wurden unter Berücksichtigung von 
Theorien pädagogischer Professionalität und bestehenden Analysen zur Perso- 
nalsituation sowie zu den Auswirkungen knapp bemessener Personalressourcen 
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auf die Prozessqualität in KiTas herausgearbeitet. Der Leitfaden gliederte sich in 
Impulse zu insgesamt sechs Themengebieten: 


e Professionalitätsverständnis (einschließlich Auftrags- und Aufgabenwahr- 
nehmung) 

e Personalsituation (Beschreibungen, Umgang mit wahrgenommenen Engpäs- 
sen, Konsequenzen für die pädagogische Arbeit, für die pädagogischen Ak- 
teur:innen und für die Kinder) 

e Belastungen und Zufriedenheiten (einschließlich Krisen- und Grenzerfah- 
rungen professioneller Handlungsfähigkeit) 

e Berufsbindung 

e Qualität und Zukunft der Ausbildung 

e Veränderungsbedarfe, Wünsche 


Um das Erkenntnisinteresse ergebnisoffen und aus verschiedenen Perspektiven 
beleuchten zu können, wurden entsprechende Fragen und Impulse entwickelt.° 

Für die Erstellung des Leitfadens und die Durchführung der Gruppendiskus- 
sionen waren zudem folgende Leitlinien nach Peter Loos und Burkhard Schäffer 
(2001: 52-53) maßgebend: Die Fragen wurden so formuliert, dass sie an den All- 
tagserfahrungen der Gruppe anschlossen und auf „die Generierung von Erzäh- 
lungen und Beschreibungen“ abzielten (ebd.: 53). Aufgrund des Interesses an ge- 
teilten Erfahrungen und Orientierungen wurden die Impulse und Fragen im 
Leitfaden so gestellt, dass grundsätzlich immer die gesamte Gruppe und nicht die 
Teilnehmer:innen als Einzelpersonen angesprochen wurden. Die Fragen waren, 
wie bereits vorher erläutert, bewusst offen gestaltet, sodass die inhaltlichen Rele- 
vanzsetzungen während des Gesprächs durch die Teilnehmer:innen selbst plat- 
ziert werden konnten. Um möglichst reichhaltige Beschreibungen zu erhalten - 
einschließlich der Details, die den Akteur:innen gegebenenfalls als selbstver- 
ständlich erscheinen -, wurden die Fragen zudem relativ „vage gehalten“, um 
„Fremdheit und Unkenntnis gegenüber der milieuspezifischen Wirklichkeit der 
Gruppe“ (ebd.) zukommunizieren. Der Leitfaden wurde in einem Pretest geprüft 
und darauf basierend geringfügig angepasst. Weitere Anpassungen wurden 
gruppenspezifisch vorgenommen, wobei die zentralen Themengebiete und Ziel- 
stellungen gleich blieben. 


8 Die Leitfäden können bei Interesse bei den Autor:innen angefragt werden. 


50 


4.1.2 Auswahl und Zusammensetzung der Gruppendiskussionen 
mit KiTa-Teams 


Intersubjektive Nachvollziehbarkeit stellt eines der zentralen Gütekriterien qua- 
litativer Forschung dar. Daher sollen hier sowohl die Entstehungssituation als 
auch die formalen Charakteristika (vgl. Mayring 2010: 54) der Interviews und 
Gruppendiskussionen ausführlich offengelegt werden. Vor der Beschreibung der 
Auswahl und Zusammensetzung der Gruppendiskussionen mit KiTa-Teams sol- 
len jedoch zunächst die verschiedenen Diskussionspotenziale von Gruppendis- 
kussionen mit Real- und Ad-hoc-Gruppen angesprochen werden. 

Die Gruppendiskussionen mit KiTa-Teams stellen einen Eckpfeiler des Pro- 
jekts dar, weil in Realgruppen häufig ein „ergiebiger“ Austausch entsteht (Schäf- 
fer 2018: 104). Im Regelfall arbeiten die KiTa-Teams schon seit geraumer Zeit 
miteinander. Somit ist davon auszugehen, dass die in den Diskussionen zur 
Sprache kommenden Orientierungen und Wahrnehmungen der Personalsitua- 
tion und des Umgangs damit ebenso wie die wahrgenommenen Konsequenzen 
für die pädagogische Arbeit und die Kinder nicht erst situativ in der Diskussi- 
onssituation ausgehandelt werden, sondern als Gruppenorientierungen 
und -wahrnehmungen bereits vorab bestanden (Buschle/Schütz 2019: 121- 
122). Nicht zuletzt sind Gruppendiskussionen auch geeignet, „emotionale Hin- 
tergründe von Äußerungen sowie vorbewusste Annahmen und Meinungen auf- 
zudecken“ (Mäder 2013: 37). Für das Themenfeld der Personalsituation, in dem 
auch Belastungen und Grenzerfahrungen von Bedeutung sind, kann dies von 
Vorteil sein. 

Während Autor:innen wie beispielsweise Schäffer (2018), Bohnsack (2017) 
und andere (vgl. etwa Loos/Schäffer 2001) das große Erkenntnispotenzial von 
Gruppendiskussionen mit Realgruppen betonen, zeigen sich Kühn und Koschel 
(2018) deutlich skeptischer. Als mögliche Risiken der Gruppendiskussionen mit 
Real-Gruppen führen sie an, dass Realgruppen häufig „hierarchisch vorstruktu- 
riert sind, sodass aus Unsicherheit, Angst oder Scham Meinungen zurückgehal- 
ten werden und sich Teilnehmer:innen an den Meinungen von Vorgesetzten ori- 
entieren“ könnten (ebd.: 71, 67). Darüber hinaus verweisen sie darauf, dass in 
größeren Gruppendiskussionen sich nicht alle Teilnehmer:innen während der 
Diskussion beteiligen bzw. in ähnlichem Umfang zu Wort kommen. 

Bei der Konzeption des Projekts HiSKiTa wurden diese Aspekte im Vorfeld 
der Gruppendiskussionen kritisch reflektiert. Unter anderem diskutierten wir 
intensiv, ob die Leitungskräfte bei der Gruppendiskussion mit KiTa-Teams an- 
wesend sein sollten oder nicht und ob die Gruppendiskussion mit dem gesam- 
ten Team oder nur mit ausgewählten Mitgliedern geführt werden sollte. Dabei 
spielten die folgenden Überlegungen eine Rolle: Eine Grundannahme des me- 
thodischen Konzepts der Gruppendiskussion ist, dass sich die thematischen 
Schwerpunkte der Diskussion „vor allem kollektiv konstituier(en)“ (Loos/ 
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Schäffer 2001: 9). In unserem konkreten Fall entstehen Wahrnehmungen und 
Handlungen durch die Zusammenarbeit in Gesamt-Teams, einschließlich der 
Leitungskräfte (ebd.: 43). Aus bestehenden Forschungen ist die hohe Bedeutung 
des Leitungshandelns für die pädagogische Arbeit in KiTas gut belegt (ausführ- 
licher hierzu Kapitel 2 und 7). Die Wahrnehmung der Personalsituation aus der 
Perspektive der Leitungskraft unterscheidet sich zudem aufgrund des divergie- 
renden Aufgabenprofils. Auf diese Perspektive zu verzichten, wäre für die Be- 
antwortung der Forschungsfrage nicht vorteilhaft gewesen. Gleichzeitig wurden 
durch die Gruppendiskussionen mit dem gesamten Team aufschlussreiche, für 
das Erkenntnisinteresse bedeutsame Kommunikationsstile und hierarchische 
Konstellationen sichtbar. Ein eher individualisierendes Vorgehen, wie es durch 
eine gezielte Auswahl von Teilnehmer:innen aus dem Team oder dem Aus- 
schluss der Leiter:in stattgefunden hätte, schien daher nicht ratsam, sodass die 
Gruppendiskussionen mit den Gesamt-Teams, das heißt einschließlich der Lei- 
teriinnen und mit möglichst allen Teammitgliedern zusammen, geführt wur- 
den. In Gruppendiskussionen geht es darüber hinaus ausdrücklich nicht darum, 
dass jeder:;jede Teilnehmer:in etwas beiträgt - „Ungleichheiten in der Gruppe“ 
seien, so Kühn und Koschel (2018: 236), „als Abbild sozialer Wirklichkeit zu 
betrachten“. Auf diese Weise entsteht auch ein dichterer Eindruck von Interak- 
tionsstrukturen, Beziehungen untereinander sowie von Hierarchien und Lei- 
ter:innenhandeln, die wichtige Einflussfaktoren auf die Wahrnehmung und den 
Umgang mit der Personalsituation sein könnten (vgl. Mangold 1959, 1973; 
Loos/Schäffer 2001: 21 £.).? 

Um die aufgeführten Einschränkungen von Gruppendiskussionen mit Real- 
gruppen dennoch nicht zu ignorieren, wurden über die Gruppendiskussionen 
mit KiTa-Teams hinaus auch Gruppendiskussionen mit heterogen zusammen- 
gesetzten sogenannten Ad-hoc-Gruppen durchgeführt (vgl. Abb. 2). In Ad-hoc- 
Gruppendiskussionen, die aus Teilnehmer:innen bestehen, die nicht täglich mit- 
einander arbeiten, können Kontroversen offener geäußert und geführt werden. 
Ein weiterer gewichtiger Vorteil von heterogen zusammengesetzten Ad-hoc- 
Gruppendiskussionen ist nach Siegfried Lamnek, dass mit ihnen eine große 
„Lebhaftigkeit und Vielfalt der Diskussion und ihrer Argumente“ (Lamnek 2005: 
106) erzielt werden kann. Die Ermittlung kollektiver Orientierungen bleibt hier 
- trotz der zwangsläufigen Situativität einer solchen Gruppendiskussion - auf- 
grund des gemeinsamen Berufsfeldes dennoch möglich. Wie Buschle und Schütz 
betonen, haben sich auch Ad-hoc-Gruppen „mit Teilnehmenden aus unter- 
schiedlichen Einrichtungen des Erziehungs- und Bildungswesens (und damit 
ohne strukturidentische Erfahrungen einer Berufsgruppe) als erkenntnisreich er- 


9 Entsprechend ist für Gruppendiskussionen ein gezieltes Ansprechen von ‚Schweigern‘ 
nicht vorgesehen (Loos/Schäffer 2001: 22). 
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wiesen“ (Buschle/Schütz 2019: 123). Das liege u. a. daran, dass die Form der dis- 
kursiven Auseinandersetzung in Gruppendiskussionen „eine genuin pädagogi- 
sche und damit vertraute Kompetenz pädagogischer Praktiker*innen“ aufgreife: 
„Das Beobachten, Beschreiben, Analysieren, Reflektieren, Überprüfen und Ab- 
wägen des eigenen sowie des Handelns anderer stellen (Kern-)Fähigkeiten päda- 
gogischer Praktikerinnen und Praktiker dar“ (ebd.: 124). 


Auswahl der KiTa-Teams (Realgruppen) 

Die Auswahl der KiTas bzw. KiTa-Teams, mit denen Gruppendiskussionen 
durchgeführt wurden, ist nicht als Versuch zu verstehen, in statistisch repräsen- 
tativer Weise Perspektiven auf die Forschungsfragen zu gewinnen. Angesichts 
der großen Heterogenität von KiTas und der zwangsläufig (zu) vielen unberück- 
sichtigten Einflussfaktoren wäre ein solches Vorgehen durch einen qualitativen 
Zugang kaum realisierbar. Die Auswahl der KiTa-Teams folgte dem Ziel, der be- 
stehenden Heterogenität von KiTas entlang zentraler Merkmale von Struktur- 
qualität und wichtiger Einflussfaktoren für die Prozessqualität in KiTas gerecht 
zu werden. Abbildung 3 zeigt die strukturellen Merkmale, die bei der Auswahl 
berücksichtigt wurden, und Tabelle 1 veranschaulicht die Heterogenität im 
Sample hinsichtlich zentraler Strukturqualitätsmerkmale. 


Abb. 3 Kriterien für die Auswahl der KiTa-Teams 


Die Auswahl der KiTa-Teams hatte zum Ziel, die bestehende Heterogenität von KiTas zu 
berücksichtigen. Richtungsweisend waren hierfür folgende strukturelle Merkmale: 


© Personalschlüssel des Landkreises bzw. der kreisfreien Stadt 

© _Leitungsebene (Stundenumfang für Leitungsaufgaben) 

© sozialer und kultureller Hintergrund der Region bzw. des Stadtviertels 
oder der KiTa 

Träger der Einrichtung 

Größe der Einrichtung (Kinder und Fachkräfte) 

Gruppenstrukturen 

Region: städtische versus ländliche Regionen 

Öffnungszeiten 


00000 


Quelle: Eigene Darstellung 


Bei der Berücksichtigung der heterogenen personellen Rahmenbedingungen 
(Personalausstattung), unter denen die KiTa-Teams jeweils arbeiten, wurden die 
Kategorisierungen des Ländermonitorings (Bertelsmann Stiftung 2020d) zu- 
grunde gelegt. Tabelle 1 zeigt, dass das Sample sehr unterschiedliche personelle 
Rahmenbedingungen aufweist und das gesamte Spektrum der kategorialen Aus- 
prägungen aus dem Ländermonitoring abbildet. 
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Tab. 1 Übersicht über ausgewählte strukturelle Merkmale der befragten KiTas 
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Quelle: Klusemann/Rosenkranz/Schütz 2020: 101 


Die Größe der Kindergärten reicht von 50 Kindern bis zu 125 Kindern und 


Teamgrößen von 10 bis 24. Damit handelt es sich bei den KiTas um mittelgroße 
und große Einrichtungen (Kategorisierung nach dem Ländermonitoring). Leider 


war es nicht möglich, eine Gruppendiskussion mit einem Team einer kleinen 


Einrichtung (< 45 Kinder) zu führen. Eine eher kleine Einrichtung der Kategorie 


„mittelgroß“ ist im Sample jedoch vertreten. 


Auch hinsichtlich der Anzahl von Gruppen in den einzelnen Einrichtungen 


- bilden die sieben KiTas eine große Bandbreite 


an Heterogenität im Feld der FBBE ab. Darüber hinaus unterscheiden sich auch 
die Gruppengrößen der KiTas voneinander (im Ü3-Bereich von 15 bis 25 Kin- 


- sie reicht von drei bis sieben 


dern, im U3-Bereich von 10 bis 18 Kindern), und es gibt teilweise erhebliche Un- 
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terschiede in der personellen Ausstattung der jeweiligen Gruppen. Zudem betei- 
ligten sich zwei KiTas, die ohne feste Gruppenstruktur im Ü3-Bereich arbeiten 
bzw. deren pädagogische Arbeit sich an einem offenen Konzept orientiert. 

Unter sozialräumlichen Gesichtspunkten ist hervorzuheben, dass die ausge- 
wählten KiTas sowohl in Großstädten als auch in Städten mittlerer Größe 
(20.000 bis 100.000 Einwohner:innen) und im ländlichen Raum (Landgemeinde 
oder Kleinstadt) gelegen sind. Zu erwähnen ist ebenfalls, dass sich die ausge- 
wählten KiTas allesamt im Norden, Westen und Osten des Landes befinden. Die 
Anzahl an Kindern mit Förderbedarf reicht von 3 bis 15. Vier der KiTas sind 
darüber hinaus in Landkreisen gelegen, in denen im Vergleich zum Bundes- 
durchschnitt überproportional viele Kinder in Familien mit SGB-II-Bezug auf- 
wachsen. Hinsichtlich des Anteils an Kindern, deren Familiensprache nicht 
Deutsch ist, decken die ausgewählten Teams alle im Ländermonitoring unter- 
schiedenen Kategorien (< 10 %; 10-20 %; 20-30 %; 30 % und mehr) ab. In drei 
der KiTas gibt es einen sehr hohen Anteil an Kindern aus Familien mit Migrati- 
onshintergrund (zwischen 45 % und 80 %); in den vier weiteren KiTas liegt der 
Anteil bei ca. 10 % bis 20 %. 

Da die Öffnungszeiten der einzelnen KiTas ebenfalls eine wichtige organisa- 
torische Größe für die pädagogische Arbeit des Personals darstellen, wurde auch 
dieses Merkmal bei der Auswahl berücksichtigt. Drei der an der Studie beteilig- 
ten KiTas haben über die Zeit von 7 bis 16 Uhr hinausgehende Öffnungszeiten. 
Zwei davon sind sowohl morgens als auch abends, eine am Nachmittag länger 
geöffnet. 

Die Gruppendiskussionen wurden mit KiTas aus unterschiedlicher Träger- 
schaft geführt. Neben öffentlichen und freien, privat-gemeinnützigen Trägern 
wurde auch eine Gruppendiskussion mit einer KiTa eines freien, privat-nichtge- 
meinnützigen Trägers realisiert. Bei der Einrichtung handelt es sich um die Be- 
triebs-KiTa eines großen Unternehmens. 

Leitungshandeln wurde bereits als ein entscheidender Faktor für die Prozess- 
qualität in KiTas benannt. Diesbezüglich bestehen jedoch zum Teil erhebliche Un- 
terschiede zwischen den Einrichtungen. Unter den ausgewählten KiTa-Teams be- 
finden sich drei Einrichtungen, die mit einem Leitungsteam arbeiten. In vier der 
sieben Einrichtungen haben die Leiter:innen keinen weiteren Arbeitsbereich, wäh- 
rend in den übrigen KiTas die Leitungsarbeit überwiegender Arbeitsbereich ist. 
Planmäßig ist keine der Leitungskräfte im pädagogischen Gruppendienst einge- 
teilt. De facto unterstützen jedoch in sechs der sieben Einrichtungen die Leiter:in- 
nen bei Personalausfall in den Gruppen. In einer der befragten KiTas ist die Perso- 
nalsituation so angespannt, dass die Leitungskraft nicht mehr als zwei Leitungs- 
stunden pro Tag zur Verfügung hat. In der übrigen Zeit arbeitet sie als Springerin 
in den Gruppen. Leider ließ sich eine Gruppendiskussion mit einer KiTa, in der die 
Leitungsaufgaben als nachrangiger Arbeitsbereich deklariert sind oder in der keine 
Freistellungen für Leitungszeit vorgesehen sind, nicht realisieren. 
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4.1.3 Ergänzende Diskussionslinien durch Ad-hoc-Gruppen 


Mit den Ad-hoc-Gruppendiskussionen wurden die inhaltlich gleichen Ziele ver- 
folgt wie mit den Gruppendiskussionen mit KiTa-Teams. Die Leitfäden hatten 
entsprechend die gleichen thematischen Schwerpunkte. Infolge der heterogenen 
Zusammensetzung sollten jedoch ergänzend zu den Realgruppen institutions- 
übergreifende Diskurse im Feld der FBBE sichtbar und regionale Unterschiede 
transparenter gemacht werden. Gleichzeitig sollten die angeführten möglichen 
Nachteile der Realgruppendiskussionen abgefedert werden. 

Dazu wurden zwei Gruppendiskussionen jeweils mit Fachberater:innen und 
Leiter:innen (a) und (b) sowie drei weitere Gruppendiskussionen mit Fach- und 
Berufsschüler:innen einer berufsbildenden Schule (angehende Sozialpädagogi- 
sche Assistent:innen (SPA) und angehende Erzieher:innen) (c), Praxisanlei- 
ter:innen (d) und Quereinsteiger:innen (e) geführt.” Hervorzuheben ist, dass die 
Gruppendiskussionen sehr heterogen besetzt waren - die Teilnehmer:innen aus 
insgesamt 11 Bundesländern lernen und arbeiten unter sehr unterschiedlichen 
Rahmenbedingungen im System der FBBE. Die Landkreise und kreisfreien 
Städte, in denen sich ihre KiTas (und Ausbildungsstätten) befinden, weisen mit- 
unter sehr große Unterschiede hinsichtlich ihrer Personalausstattung aus. Somit 
konnte durch die Ad-hoc-Gruppen ein noch detailreicheres Bild der Personalsi- 
tuation in deutschen KiTas erhoben werden. 


Kurzbeschreibungen der Ad-hoc-Gruppen 

Im folgenden Abschnitt werden die einzelnen Ad-hoc-Gruppen in ihren Zusam- 
mensetzungen und Besonderheiten beschrieben. Die Diskussionsteilnehmer:in- 
nen wurden deutschlandweit rekrutiert, sodass Perspektiven aus elf Bundeslän- 
dern berücksichtigt werden konnten. 


Fachberatung und Leitung (a) + (b) 

Einer Leitungskraft in einer KiTa kommt eine zentrale Rolle in der Einrichtung 
zu. Sie verantwortet die personellen, materiellen, finanziellen und räumlichen 
Ressourcen und steuert den täglichen Ablauf der pädagogischen Arbeit unter 
professionellen Gesichtspunkten. Auch die Sicherung der Qualität und ihre Wei- 
terentwicklung ist ihre Aufgabe (vgl. Nagel-Prinz et al. 2020: 22). Aufgrund die- 
ser Schlüsselposition ist die Perspektive der Leitungskräfte für die Bearbeitung 
der Forschungsfragen von besonderer Relevanz. 


10 Sowohl die Fach- und Berufsschüler:innen als auch die Praxisanleiter:innen kannten sich 
persönlich bereits über die berufsbildende Schule bzw. gemeinsame Weiterbildungen und 
Workshops für Praxisanleiter:innen. 
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Insgesamt diskutierten in den beiden Gruppendiskussionen sieben Leitungs- 
kräfte gemeinsam mit zehn Fachberatungen.'! Die Varianz der regionalen Bedin- 
gungen der zu leitenden Einrichtungen erstreckt sich von ländlichen Gegenden 
mit 17.000 Einwohner:innen bis zu Großstädten mit mehr als 1.000.000 Einwoh- 
ner:innen. Die KiTas gehören sieben unterschiedlichen Trägern an (einschließ- 
lich Wohlfahrtsverbände, Sozialverband, städtische Trägerschaft, freier Verein) 
und variieren in ihrer Größe zwischen 27 und 112 Kindern. Die berufliche Er- 
fahrung als Leitungskraft weist mit 40 Jahren Berufserfahrung bis zu einem Neu- 
einstieg sechs Monate vor dem Zeitpunkt der Erhebung eine hohe Spannweite 
auf. Die Leitungstätigkeit stützt sich auf unterschiedliche Qualifikationen, die 
überwiegend auf einer staatlich anerkannten Erzieher:innenausbildung beruhen, 
wobei drei Teilnehmer:innen einen akademischen Abschluss vorweisen; unter- 
schiedliche Zusatzqualifikationen im Bereich der Familientherapie, des KiTa- 
Managements sowie eine heilpädagogische Ausbildung erweitern diese Qualifi- 
kationen. 

Auch der Bereich der Fachberatung ist in den Debatten um die Verbesserung 
der Qualität des FBBE-Systems „zunehmend (wieder) in den Fokus der fachpo- 
litischen und fachwissenschaftlichen Öffentlichkeit“ gerückt, konstatiert die 
Bundesarbeitsgemeinschaft Bildung und Erziehung in der Kindheit (BAG-BEK 
2019: 1). Laut den Empfehlungen der Bundesarbeitsgemeinschaft Landesjugend- 
ämter (BAGLJAE 2003) sollen Fachberatungen die Professionalität des pädago- 
gischen Personals sichern. Ihre Aufgaben beinhalten u. a. die Qualifizierung und 
fachliche Weiterentwicklung der pädagogischen Praxis der KiTa, die Sicherung 
der Qualitätsstandards und die Begleitung bei der Umsetzung von Innovationen 
(vgl. ebd.). Im Projekt HiSKiTa war die enge Verbindung der fachberaterlichen 
Praxis und der Verstetigung sowie Sicherung von Professionalität für die Aus- 
wahl der Fachberater:innen als Diskussionsteilnehmer:innen (und später auch 
für die Besetzung der Expert:inneninterviews) entscheidend. Von Interesse war 
im Rahmen der Gruppendiskussionen vor allem das fachberaterliche Handeln 
im engeren Sinne und der fachberaterliche Blick auf die Einrichtungen. Dazu ge- 
hören die Erfassung des professionellen Selbstverständnisses und ihr Erleben der 
Personalsituation in den von ihnen betreuten KiTas. Im Besonderen wurden hier 
Unterschiede zwischen den KiTas betrachtet - hinsichtlich besonderer Belastun- 
gen durch die Personalsituation und Grenzen der professionellen Handlungsfä- 
higkeit aufgrund von Personalengpässen. Zudem rückten Professionalisierungs- 
bedarfe in den Fokus und die Frage, wie fachberaterliches Handeln Einrich- 
tungen bei der Bearbeitung von Herausforderungen oder Belastungen unterstüt- 
zen kann. 


11 Zusätzlich nahm an einer der Diskussionen ein:e staatlich anerkannte:r Erzieher:in teil. 
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Dabei bleibt zu berücksichtigen, dass das Aufgabenprofil von Fachberatun- 
gen grundsätzlich durch eine große Vielfalt und starke Heterogenität geprägt ist 
(vgl. Alsago 2019: 3 f.; Leygraf 2013: 16). Es umfasst beispielsweise die Beratung 
von KiTas im engeren Sinne, die Qualifizierung, Koordination und Vernetzung 
der Akteur:innen sowie die Qualitätsentwicklung und das Qualitätsmanagement. 
Zudem variieren die Dienst- bzw. Arbeitsverhältnisse; die Fachberatungen kön- 
nen bei Kommunen oder Trägern beschäftigt sein sowie auch auf selbstständiger 
Basis arbeiten und neben ihrer Beratungsfunktion kann eine Dienst- und Fach- 
aufsicht bestehen. 

An den Gruppendiskussionen haben sowohl Fachberater:innen teilgenom- 
men, die sehr eng mit den KiTas auf den Ebenen Qualitätsmanagement und Be- 
ratung (und auch Coaching) arbeiten, als auch Fachberater:innen, deren Aufga- 
benprofil vor allem durch eine Fach- und Dienstaufsicht geprägt ist. In den 
nachfolgenden Einzelinterriews mit Fachberateriinnen wurden Inter- 
viewpartner:innen ausgewählt, deren Aufgabenprofil vor allem im Bereich der 
Beratung von KiTas und nicht der Dienstaufsicht liegt. Insgesamt nahmen an 
den beiden Gruppendiskussionen zehn Fachberatungen teil; dadurch waren 
Stimmen aus zwei West- und fünf Ost-Bundesländern vertreten.” Alle Teilneh- 
mer:innen besitzen einen akademischen Abschluss. Die Mehrzahl der Fachbera- 
tungen verfügt über Berufserfahrung als Erzieher:in bzw. als Leitungskraft in 
KiTas; spezifische Fort- und Weiterbildungen werden von drei Fachberatungen 
genannt (Multiplikator:in für QM-Verfahren in KiTas, systemische Beratung 
und Supervision, Marte Meo Practitioner). Die Anzahl der betreuten KiTas 
reicht von 9 bis 48. Neben zwei freiberuflichen nahmen acht Fachberatungen teil, 
die bei öffentlichen oder freien Trägern beschäftigt sind. 


Gruppendiskussionen mit Fach- und Berufsschüler:innen (c), 
Praxisanleiter:innen (d) und Quereinsteiger:innen (e) 

Wichtig für die Beantwortung der forschungsleitenden Fragestellungen sind 
ebenfalls die Perspektiven von angehenden SPAs und Erzieher:innen, von Men- 
tor:innen und von Quereinsteiger:innen, vor allem vor dem Hintergrund der 
Themen Professionalisierung und Professionalisierungsbedarfe sowie Personal- 
bindung. Diese Themen sind Eckpfeiler der gegenwärtigen Diskussion um die 
Personalsituation und Qualitätssicherung im System der FBBE." 


12 Zur differenten Stellung von Fachberatungen in den östlichen und westlichen Bundeslän- 
dern siehe Claudia Hruska (2018: 7 ff.). Das Übergewicht an Teilnehmenden aus Ost-Bun- 
desländern wurde durch eine Häufung von Expert:innen aus West-Bundesländern in den 
Interviews aufgewogen. 

13 Explizites Ziel des Projekts FachkräfteZOOM der Bertelsmann Stiftung ist auch die Ent- 
wicklung eines zukunftsfähigen Ausbildungskonzepts. Auch wenn dieser Bereich im vor- 
liegenden Forschungsbericht nicht systematisch berücksichtigt wird, war es für das Ge- 
samtprojekt von großem Wert, die Perspektiven sowohl von Personen in der klassischen 


58 


Mit Blick auf die Frage nach der Professionalisierung angehender SPAs und 
Erzieher:innen wurden die Teilnehmer:innen (einschließlich Quereinsteiger:in- 
nen) und Mentor:innen gefragt, wie sie die Personalsituation in den Einrichtun- 
gen erleben, inwieweit sich die Personalsituation und Personalengpässe auf die 
Personen in der Qualifizierungsphase auswirken (d. h. auf ihre Professionalisie- 
rung und den Ausbildungsort KiTa und damit mittelfristig auch auf die Profes- 
sion) und wie sie insgesamt die Arbeitssituation und die pädagogische Arbeit in 
den Einrichtungen erleben. Die einzelnen Gruppenzusammensetzungen be- 
schreiben die folgenden Abschnitte. 


(c) Fach- und Berufsschüler:innen: Mit neun Fach- und Berufsschüler:innen und 
ihrer Lehrkraft wurde eine Gruppendiskussion initiiert. Die Schüler:innen konn- 
ten über ihre Wahrnehmungen der Personalsituation in ihren Einrichtungen 
und über ihre Position als angehendes pädagogisches Personal berichten. Diese 
Wahrnehmungen des Lernens und Lehrens in den KiTas und der dort bestehen- 
den Personal- und Arbeitssituation sind - über das Thema der Professionalisie- 
rung hinaus - insbesondere für die Diskussion um Personalbindung und -fluk- 
tuation interessant und erweisen sich auch hinsichtlich der Qualität und 
Qualitätsentwicklung von KiTas und des Systems der FBBE als aufschlussreich 
(siehe Kapitel 7). Zahlreiche junge Erzieher:innen verlassen bereits früh wieder 
das Feld der FBBE; in einzelnen Bundesländern ist eine hohe Personalfluktuation 
bei jungen Erzieher:innen zu beobachten (vgl. Kapitel 5.1.4). Ergänzend disku- 
tierten die Fach- und Berufsschüler:innen auch, was sie als wichtige Einflussfak- 
toren für die Bindung junger Erzieher:innen an ein Team und an das Berufsfeld 
erleben. 

An der Diskussion nahmen drei angehende SPAs und sechs angehende Er- 
zieher:innen teil. Die Praxisphasen der Teilnehmer:innen sind in einem wö- 
chentlichen Rhythmus (zwei Tage pro Woche) oder als Blockpraktika angelegt. 
Dabei begleitet sie eine Lehrkraft in Form von Besuchen und Reflexionsgesprä- 
chen. Auch wenn sich die Praxisanleitung durch die Einrichtungen selbst sehr 
heterogen gestaltet, ist doch bemerkenswert, dass die Schüler:innen in einem 
Kurzfragebogen überwiegend angaben, kaum Zeit für Gespräche zu haben. 

(d) Praxisanleiter:innen: Des Weiteren wurde eine Diskussion unter Praxis- 
anleiter:innen realisiert. Damit wurden zwei Ziele verfolgt: Zum einen wurden 
durch die Diskussion mit Praxisanleiter:innen weitere Stimmen von pädagogisch 
Tätigen zu den genannten Forschungsfragen eingeholt, die vor dem Hintergrund 
unterschiedlicher Arbeitsbedingungen zu einer breiteren empirischen Basis für 
die Wahrnehmung der Personalsituation in KiTas beitragen. Zum anderen tan- 


Qualifizierungsphase (angehende SPAs und Erzieher:innen) und von Quereinsteiger:innen 
als auch von Mentor:innen zur Personalsituation und zu den Veränderungsbedarfen im 
Bereich der Ausbildung aufzunehmen. 
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giert der spezifische fachliche Zugang als Praxisanleitung den Themenverbund 
Professionalität und Personalsituation auf besondere Weise. Das Handlungsfeld 
von Praxisanleiter:innen erstreckt sich von der Organisationsentwicklung im 
„Lernort Praxis“, bei der es um eine konzeptionelle Auseinandersetzung mit der 
KiTa als Ausbildungsort geht, über die konkrete Gestaltung der Praxisanleitung, 
das heißt „die direkte Interaktion der Praxisanleiterin bzw. des Praxisanleiters 
mit der angehenden (früh-)pädagogischen Fachkraft“, bis hin zur Kooperation 
und Vernetzung mit dem Lernort Schule (Lasson et al. 2014: 3 f.). Durch die enge 
Verbindung zum angehenden pädagogischen Personal stehen die Beschreibun- 
gen der Praxisanleiter:innen in direktem Zusammenhang mit den Schilderungen 
aus der Diskussion mit den Fach- und Berufsschüler:innen. Gleichzeitig erlaubt 
die geführte Diskussion Rückschlüsse auf die Schwierigkeiten, die sich bei der 
Integration von geringer qualifiziertem Personal in KiTas zeigen; im Hinblick 
auf die Professionalisierungsansprüche in den Ausbildungswegen, die derzeit 
aufgeweicht werden (siehe Kapitel 8), konnten somit Spannungen und Proble- 
matiken identifiziert werden. 

(e) Quereinsteiger:innen: Kontrastierend wurde eine Diskussion mit Querein- 
steiger:innen geführt, um auch hier gegenwärtige Wahrnehmungen zur Perso- 
nalsituation zu erheben und um Qualifizierungsunterschiede aus ihrer Perspek- 
tive diskutieren zu lassen. Ein Quereinstieg definiert sich durch eine 
Erstausbildung ohne beruflichen Abschluss im Bereich der Frühpädagogik, der 
aber durch eine Umschulung oder Weiterbildung in unterschiedlicher Länge er- 
worben wird (vgl. Grgic et al. 2018: 21 ff.). An der Diskussion beteiligten sich 
insgesamt fünf Personen; eine ist als Fachberatung tätig, die anderen arbeiten als 
Erzieher:innen in unterschiedlichen KiTas. Quereinsteiger:iinnen unterscheiden 
sich auch durch ihre Vorbildung, die sowohl fachnah als auch fachfremd sein 
kann (vgl. ebd.). Zwei Personen sind in Bezug auf die Erstausbildung als fach- 
fremd, drei als fachnah einzustufen. Zwei befinden sich derzeit noch in der be- 
rufsbegleitenden Ausbildung, während eine bereits seit 15 Jahren als Querein- 
steigerin arbeitet. 


4.2 Expert:inneninterviews 


Zur vertiefenden Bearbeitung der genannten Fragestellungen wurden über die 
Gruppendiskussionen hinaus vier Interviews mit Expert:innen aus dem Feld der 
FBBE geführt. Die Auswahl erfolgte auf der Basis empirischer Befunde sowie von 
Hinweisen aus den Gruppendiskussionen. In diesen zeigte sich, dass einige Fach- 
beratungen einen detailreichen Überblick über die Personalsituation in KiTas 
haben, Ansprechpartner:innen für problembehaftete Situationen sind und ein 
hohes Argumentations- und Beschreibungsniveau erreichen. Zudem haben 
Fachberatungen durch ihre Sonderstellung nicht nur zu einer Vielzahl an KiTas 
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Kontakt und beraten diese hinsichtlich einer professionellen pädagogischen Pra- 
xis - vielmehr reichen ihre Kontakte auch in die Trägerschaften, Verbände und 
zum Teil auch in politische Gremien hinein. Sie verfügen damit über ein beruf- 
lich bedingtes Expert:innenwissen, das die Darstellungen in ihrer Aussagekraft 
stärkt. Hier greift ein methodischer Vorteil des Expert:inneninterviews: Die Be- 
fragten fungieren „als ‚Kristallisationspunkte‘ praktischen Insiderwissens |[...] 
und [können] stellvertretend für eine Vielzahl zu befragender Akteure interviewt 
werden“ (Bogner/Menz 2009a: 8). 

So lag es nahe, dass die Befragungen der Fachberatungen in Form von Ex- 
pert:iinneninterviews ertragreich sein würden. Die gewählte Interviewform lässt 
sich konkreter zwischen einem systematisierenden und einem theoriegenerie- 
renden Expert:inneninterview verorten. Während in einem systematisierenden 
Expert:inneninterview das Interesse an exklusivem Expert:innenwissen sowie an 
praxisnahem, kommunizierbarem Handlungs- und Erfahrungswissen (vgl. Bog- 
ner/Menz 2009b) im Vordergrund steht, ist es in einem theoriegenerierenden 
Expert:inneninterview die „subjektive Dimension“ des Expertenwissens: „Hand- 
lungsorientierungen, implizite Entscheidungsmaximen, handlungsanleitende 
Wahrnehmungsmuster, Weltbilder, Routinen usw.“ (Bogner/Littig/Menz 2014: 
25). 

Das Expert:inneninterview ist insbesondere bei Forschungsfeldern, die stark 
in berufliche oder organisatorische Kontexte eingebettet sind (Bogner/Menz 
2009a: 9), geeignet und damit für die Beschreibung der Personalsituation in 
KiTas sowie deren Bedeutung und Auswirkungen von hoher Relevanz. Der zu- 
grunde gelegte Leitfaden ähnelte in seiner thematischen Struktur dem Leitfaden 
aus den Gruppendiskussionen; er wurde jedoch an die Interviewpartner:innen 
sowie an die Interviewsituation angepasst. 

Die Kontakte zu zwei der befragten Fachberatungen entstanden durch die 
Gruppendiskussionen. In Nachgesprächen deutete sich an, dass über die For- 
schungsfragen noch tiefergehende Beschreibungen möglich sind. Bei der Aus- 
wahl wurden West-Bundesländer vermehrt berücksichtigt, da diese Regionen in 
den Gruppendiskussionen unterrepräsentiert waren. 


4.3 Erläuterungen zum Auswertungsverfahren 


Das Auswertungsverfahren der Studie richtet sich an den Gütekriterien qualita- 
tiver Forschung (Steinke 2007) aus und ist in seinen wesentlichen Schritten an 
inhaltsanalytischen Verfahren orientiert. Das zentrale Instrument inhaltsanaly- 
tischer Verfahren ist die Entwicklung eines Kategoriensystems (vgl. Mayring 
2010: 49); dabei ist „die Inhaltsanalyse [...] kein Standardinstrument, das immer 
gleich aussieht; sie muss an den konkreten Gegenstand, das Material angepasst 
sein und auf die spezifische Fragestellung hin konstruiert werden“ (ebd.). Die 
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Herausforderung beim vorliegenden Material bestand darin, die unterschied- 
lichen Erhebungszugänge und damit die ebenfalls unterschiedlichen Textmate- 
rialien in einem übergreifenden Kategoriensystem zusammenzuführen. Dabei 
waren zwei Ziele richtungsweisend: Die Fülle der in den Interviews und Grup- 
pendiskussionen erhobenen qualitativen Daten erforderte erstens eine Reduk- 
tion des Materials. Gerade inhaltsanalytische Verfahren eignen sich, um „eine 
große Materialmenge auf ein überschaubares Maß“ (ebd.: 83) zu reduzieren. 
Zweitens erhebt die Studie den Anspruch, eine interpretativ-tiefgehende Aus- 
wertung sicherzustellen und auch fallvergleichende Auswertungsstrategien (vgl. 
Kuckartz 2018) zu verfolgen. Aus diesen Gründen wurde eine Kombination un- 
terschiedlicher qualitativer Auswertungsmethoden gewählt. Die methodischen 
Schritte und ihre Bezüge zu den Gütekriterien werden im Folgenden zusammen- 
fassend dargelegt. 


1. Theoriegeleitete Auswertung als Ausgangspunkt: Der Güteanspruch der empi- 
rischen Verankerung besagt, dass die Kategorien so anzulegen sind, dass „die 
Möglichkeit besteht, Neues zu entdecken und theoretische Vorannahmen in- 
frage zu stellen bzw. zu modifizieren“ (Steinke 2007: 328). Um diesem Anspruch 
gerecht zu werden, wurde eine deduktive Bildung von Kategorien mit einer in- 
duktiven Kategorienbildung verzahnt. Diesem Schritt liegt eine theoriegeleitete, 
aber trotzdem offene Vorgehensweise zugrunde. Ausgangspunkt des Katego- 
riensystems waren die eingesetzten Leitfäden (vgl. Kuckartz 2018: 97), die auf- 
grund theoretischer und inhaltlicher Überlegungen erarbeitet worden waren und 
die die zugrundeliegenden Forschungsfragen systematisch aufgreifen. „Die auf 
den theoretischen Vorannahmen basierenden Kategorien werden als ‚Entwürfe‘ 
verstanden, die durch die empirische Realität verändert werden können und 
nicht als vorab fixierter unabänderlicher Interpretationsrahmen“ (Kuckartz 
2010: 86). Auf der Basis der Themenbereiche des strukturierten Leitfadens (siehe 
Kapitel 4.1.1) konnten deduktiv folgende, vorläufige Kategorien gebildet werden: 
Selbstbeschreibung der KiTa, Professionalitätsverständnis, Arbeitsbedingungen 
und -anforderungen; Beschreibungen zur Personalsituation; Zufriedenheit; Gren- 
zerfahrungen/Krisensituationen; Veränderung der KiTa-Landschaft; Ausbildung 
und Wünsche. 


2. Induktives und konsensuelles Kodieren zur Prüfung und Konsolidierung des Ka- 
tegoriensystems: Bei der Auswertung des Materials wurde die Relevanz der de- 
duktiv angelegten Kategorien überprüft; sie wurden durch induktive Kategorien 
ergänzt, ausdifferenziert und überarbeitet. Die intensive Auseinandersetzung mit 
dem Material diente dazu, „die Formulierungen, die die Befragten verwenden, zu 
verstehen und unter ‚Überschriften‘ zusammenzufassen. Das eigene theoretische 
Vorverständnis und die eigenen Fragestellungen lenken dabei bewusst die Auf- 
merksamkeit“ (Schmidt 2013: 475). In diesem Analyseschritt veranschaulichte 
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sich zum Beispiel das subjektive Verständnis der Befragten von Professionalität. 
Die Kategorie konnte somit durch ihre Differenzierung in Subkategorien (z. B. 
Selbstreflexion, professionelle Haltung, Reflexion Kindebene, Empathie, wahrge- 
nommener Auftrag) präzisiert werden. Des Weiteren zeigten sich zentrale The- 
menbereiche, die unmittelbar mit der Personalsituation in Zusammenhang 
stehen - beispielsweise betraf dies die Kategorien Bedeutung des Teams (Atmo- 
sphäre und Reflexion), Bedeutung und Rolle der Leitung, Engpässe und Ursachen 
personeller Engpässe. Während der Analysen wurde beständig an der Ausdiffe- 
renzierung und Dimensionalisierung der genannten Kategorien gearbeitet. Ge- 
rade durch eine fallvergleichende Perspektive zeigte sich, dass in den Ausprägun- 
gen der Kategorien deutliche Differenzen zwischen den KiTas bestehen. 

Über die fallvergleichende Perspektive in den Realgruppen, die Diskussionen 
in den Ad-hoc-Gruppen und die Expert:inneninterviews konnten im weiteren 
Verlauf der Auswertung als wesentlicher Teil des Kategoriensystems Spannungs- 
verhältnisse und Kontinua entdeckt werden, die sich als übergeordnete Dilem- 
mata und Diskussionslinien beschreiben lassen: etwa ein innerliches Spannungs- 
feld aus Berufung vs. Belastung, ein Kontinuum von Kindzentrierung und 
Systemorientierung und Spannungsfelder zwischen professionellen Ansprüchen 
und Ressourcen bzw. zwischen Flexibilität und Kontinuität. Die Spannungsfel- 
der und Kontinua basieren nun nicht mehr auf einer fallspezifischen Betrach- 
tung, sondern stützen sich auf fallübergreifende Beschreibungen der Personalsi- 
tuation und ihrer Auswirkungen auf das pädagogische Handeln, die pädagogisch 
Tätigen und die Kinder. Mit anderen Worten: Während die Kategorien zunächst 
auf der Einzelfallebene identifiziert wurden, handelt es sich bei den Spannungs- 
feldern um Dimensionalisierungen und einen übergeordneten Blick mit Bezug 
auf das gesamte Interview-Material. Im weiteren Verlauf der Analyse zu den 
Spannungsfeldern und der wiederholten Überprüfung am Material konnte das 
Spannungsverhältnis zwischen professionellen Ansprüchen und vorhandenen 
Ressourcen - und das darin enthaltene Narrativ von pädagogischem Handeln als 
„Spagat“ (siehe hierzu Kapitel 6) - als zentrale Hauptkategorie identifiziert wer- 
den. Die übrigen Spannungsfelder lassen sich diesem zentralen Narrativ des 
„Spagats“ zuordnen und werden im Material als Subdimensionen aufgegriffen. 

Zur Sicherung der Güte dieses zweiten Analyseschritts wurde das Prinzip des 
„konsensuellen Kodierens“ (Kuckartz 2018: 105) angewandt. Die Interpretation 
der Daten erfolgte durch zwei Forscher:innen, die zunächst unabhängig vonei- 
nander kodierten, um darauf aufbauend die Kodierungen zu diskutieren und 
Diskrepanzen in konsensuellen Diskursen zu lösen (vgl. Schmidt 2013: 479). Die 
Ergebnisse der diskursiven Betrachtung des empirischen Materials mündeten in 
ausführliche Beschreibungen der Kategorien und Illustrationen in Form von 
konkreten Beispielen (vgl. Kuckartz 2018: 67). Die Diskussionen mit dem Fach- 
kräfteforum der Bertelsmann Stiftung lieferten zusätzliche Lesarten und Inter- 
pretationsansätze der Daten, die in das Kategoriensystem einfließen konnten. 
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Durch die diskursive Auswertung konsolidierte sich das Kategoriensystem, und 
es entwickelte sich ein gemeinsames Verständnis der gebildeten Kategorien als 
Grundlage für die weiteren Auswertungen. Zur Unterstützung der gesamten 
Auswertung wurde die Software MAXQDA eingesetzt; ein Vorteil liegt u. a. da- 
rin, dass Memos mit Erläuterungen zur Definition, Abgrenzung und konkrete 
Beispiele direkt in Verbindung mit den einzelnen Kodierungen einsehbar sind 
und somit die gemeinsame Auswertung der Daten unterstützt wird. 


3. Anleihen aus der Grounded Theory - das Kodierparadigma: Die übergeordne- 
ten Fragestellungen des Projekts rekurrieren auf den Zusammenhang zwischen 
der Personalsituation und der Professionalität pädagogischer Akteur:innen. Ihre 
Beantwortung erfordert ein Denken in Zusammenhängen und Bedingungsgefü- 
gen - Sachverhalte, Ereignisse und Handlungen sollen in ihrem Zusammenwir- 
ken und in ihrer Beziehung zueinander bestimmt werden, um den übergeordne- 
ten Zusammenhang zu beschreiben und zu erklären (vgl. Breuer 2010: 87). Um 
diesem Anspruch gerecht zu werden, bediente sich die Studie des Kodierpara- 
digmas nach Anselm Strauss und Juliet Corbin (1996): Das Kodierparadigma 
dient der systematischen Interpretation qualitativer Daten, um diese in „sehr 
komplexer Form miteinander in Beziehung zu setzen“ (Strauss/Corbin 1996: 78). 
Das Forschungsinteresse (bzw. Phänomen) wird bezüglich seiner ursächlichen 
Bedingungen, seines Kontextes, der „Handlungs- und interaktionalen Strategien, 
durch die es bewältigt, mit ihm umgegangen oder durch die es ausgeführt wird“ 
(ebd.: 76), sowie seiner Konsequenzen relational untersucht. Diese Entscheidung 
resultierte aus der Analyse des Materials, durch die sichtbar wurde, dass bei der 
Beschreibung der Personalsituation und etwaiger Engpässe die zentralen Kom- 
ponenten des Kodierparadigmas greifen. Durch die Diskutierenden und Befrag- 
ten wurde in den Beschreibungen der Personalsituationen und -engpässe impli- 
zit wie explizit von Ursachen, intervenierenden und kontextuellen Bedingungen 
sowie von Auswirkungen bzw. Konsequenzen berichtet.'* Gleichzeitig ließen sich 
sehr deutlich Strategien (Bearbeitungsformen des „Spagats“) ablesen, die auf den 
Umgang mit der Personalsituation gerichtet sind und sich in ihren Eigenschaften 
unterscheiden. Hier konnte zwischen strukturellen, organisationalen, intra- 
personalen und intergruppalen Strategien und Umgangsweisen differenziert 
werden. 

Obwohl die vorliegende Studie nicht in dem Paradigma der Grounded The- 
ory verankert ist, erwies sich das Kodierparadigma bei der systematischen Aus- 
wertung des Materials und der Beantwortung der Fragestellung als ertragreich. 
Somit konnten gezielt folgende Fragen an das Material gestellt werden: Welche 
Strategien werden im Umgang mit dem Phänomen Personalengpässe genannt? 


14 Zur Erläuterung der Begrifflichkeiten siehe Strauss und Corbin (1996). 
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Welche Konsequenzen werden beschrieben? Welche Ursachen werden genannt? 
Was sind externe und interne Einflussfaktoren? Damit beschrieben werden die 
Bearbeitungsformen des „Spagats“, die Bedingungen, unter denen das pädagogi- 
sche Handeln erfolgen muss (Ressourcenausstattung der KiTas mit Personal und 
Zeit), und deren Auswirkungen auf die pädagogisch Tätigen und die Kinder. 

Die Ergebnisse der Analyse werden in den folgenden Kapiteln ausführlich 
beschrieben. 


4.4 Schlussbemerkungen zum methodischen Vorgehen 
und zu Limitationen der Studie 


Mithilfe der verschiedenen qualitativen Erhebungszugänge und der divergieren- 
den Formate der Gruppendiskussionen verfolgt die vorliegende Studie das Ziel, 
die heterogenen Bedingungen im System der FBBE und damit verbundene un- 
terschiedliche Perspektiven sowie Wahrnehmungen der Akteur:innen zur Per- 
sonalsituation in der Analyse zu berücksichtigen. Das dadurch geschaffene, un- 
terschiedliche Datenmaterial implizierte für das Auswertungsverfahren einige 
Herausforderungen. Diese ergaben sich vorrangig aus den unterschiedlichen 
Diskussionsverläufen. So wurde von den diskutierenden KiTa-Teams weitaus 
stärker auf Fragen der Diskussionsleiter:innen gewartet, in den Ad-hoc-Grup- 
pendiskussionen hingegen verliefen die Diskurse entsprechend der Idealform 
überwiegend in einem selbstläufigen Gespräch. Allerdings ergänzten sich die 
verschiedenen methodischen Zugänge gerade durch diese unterschiedlichen 
Diskursverläufe auf besondere Weise: Über die Gruppendiskussionen mit KiTa- 
Teams konnten viele detaillierte Beschreibungen und Erzählungen zur Wahr- 
nehmung, zum Umgang mit und zu den Auswirkungen der Personalsituation 
aufgenommen und analysiert werden. Die im Anschluss durchgeführten Ad- 
hoc-Gruppendiskussionen konnten nicht nur die genannten möglichen Nach- 
teile von Realgruppendiskussionen abfedern, sondern lieferten auch als Ergän- 
zung zu den Beschreibungen aus dem KiTa-Alltag übergeordnete, systemweite 
Diskussionslinien und waren stärker von Kontroversen geprägt. Diese Beschrei- 
bungen ließen sich dann wiederum in den Darlegungen der Realgruppen auf 
handlungspraktischer Ebene wiederfinden. Beispielhaft sei hier auf die Blickwin- 
kel der Befragten aus den Ad-hoc-Gruppen auf den systemweiten Umgang mit 
Lücken in der Personaldeckung verwiesen. Diesbezügliche Aussagen ließen sich 
durch die heterogenen Bedingungen in den Realgruppen illustrieren und somit 
vertiefend einordnen. 

Durch das Format der Expert:inneninterviews ergab sich die Möglichkeit, 
Positionen, die auch in den Ad-hoc-Gruppen vertreten wurden, tiefergehend zu 
beschreiben. Denn für die Personen entstand durch die Einzelbefragung der 
Raum, pädagogische Einschätzungen, Erfahrungen und die eigene Expertise um- 
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fänglich zu erläutern. Somit erbrachte auch dieser Zugang eine weitere sinnvolle 
Ergänzung zu den empirischen Daten aus den Gruppendiskussionen. Aufgrund 
ihrer Kontakte und ihrer Betreuung zahlreicher KiTas konnten die Fachbera- 
ter:innen einen detailreichen Überblick mit ausführlichen Beschreibungen zur 
Personalsituation in KiTas geben; dazu gehörten auch nähere und ausführlich 
vergleichende Beschreibungen zu den Strategien und Maßnahmen von Einrich- 
tungen im Umgang mit kurzzeitigen Personalengpässen oder einem weiterge- 
henden Personalmangel. Darüber konnten die im Rahmen der Ad-hoc-Grup- 
pendiskussionen bereits zur Sprache gekommenen Kontraste zwischen 
Einrichtungen ebenso wie die in den Gruppendiskussionen mit den KiTa-Teams 
zutage tretenden Unterschiede ausgebaut und näher eingeordnet werden. Ihre 
Position als Ansprechpartner:innen für problembehaftete Situationen erlaubte es 
den Fachberater:innen zudem, zahlreiche Beschreibungen zu Unterstützungs- 
leistungen und deren Auswirkungen zu geben. 

Limitationen der Studie, die nicht Repräsentativität anstrebt, sondern das 
Verstehen und Analysieren von Wahrnehmungen und Zusammenhängen in den 
Vordergrund stellt, werden in der zwar kriteriengeleiteten, aber gleichzeitig be- 
grenzten Auswahl der KiTas und sonstigen Interviewpartner:innen deutlich. 
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Ill Ergebnisse 


In den folgenden drei Kapiteln werden die Ergebnisse der Studie ausführlich er- 
läutert und durch direkte und indirekte Zitate aus den Gruppendiskussionen und 
Expert:inneninterviews veranschaulicht. Der erste Ergebnisteil beantwortet die 
Forschungsfrage, wie die Personalsituation von den pädagogischen Akteur:innen 
wahrgenommen wird. Als Ergebnis können fünf unterschiedliche Formen per- 
sonellen Mangelns unterschieden werden. Dabei wird deutlich, dass die Befrag- 
ten einen Personalmangel weitaus früher identifizieren, als es formale Kriterien 
(z. B. unbesetzte Stellen, Situation am Aus- und Weiterbildungsmarkt) nahele- 
gen. Ein personeller Mangel äußert sich für die pädagogisch Tätigen bereits, 
wenn sie ihren Professionalitätsansprüchen, ihren Aufgaben und ihrem Auftrag 
aufgrund der Personalsituation nicht gerecht werden können. Das sich hieraus 
ergebene zentrale Spannungsfeld zwischen professionellen Ansprüchen und Res- 
sourcen wird in Kapitel 6 erläutert und den Auswirkungen auf die pädagogisch 
Tätigen, ihr Handeln sowie die Kinder nachgegangen. In Kapitel 7 wird die Per- 
sonalsituation aus einer organisationalen Perspektive betrachtet. Leitungshan- 
deln und Organisationsentwicklungsprozesse werden als wichtige Ebenen iden- 
tifiziert, um Ressourcen für Teams zu schaffen, die die professionelle Bearbeitung 
des Spannungsfeldes unterstützen können. Zugleich wird dargelegt, wie sich aus 
Sicht der Teams, Leitungen und Fachberater:innen die Personalsituation auf das 
Handeln und die Belastungen von Leiter:innen sowie auf Organisationsentwick- 
lungsprozesse auswirken. 


5 Wahrnehmung der Personalsituation 
aus der Perspektive 
der pädagogischen Akteur:innen 


Lena Rosenkranz, Stefan Klusemann und Julia Schütz 


In der folgenden Darstellung der Ergebnisse verschränken sich die Perspektiven 
der verschiedenen befragten Akteur:innen aus dem System der Frühkindlichen Bil- 
dung, Betreuung und Erziehung (FBBE). Perspektiven von KiTa-Teams, Fachbe- 
ratungen, Leitungskräften, Praxisanleiter:innen und Fach- und Berufsschüler:in- 
nen werden miteinander in Beziehung gesetzt. In den Ergebnissen bildet sich die 
Heterogenität im System der FBBE ab: Neben deckungsgleichen Beschreibungen 
und Wahrnehmungen finden sich divergierende Einschätzungen, und im Ver- 
gleich der KiTas zeigen sich Unterschiede in den personellen Gefügen und den 
Auswirkungen auf das pädagogische Handeln, die Kinder und die Akteur:innen. 

Zentrales Narrativ in den von den pädagogischen Akteur:innen geschilderten 
Wahrnehmungen der Personalsituation ist das eines Spagats - eines Spagats, den 
sie in ihrer Arbeit zwischen ihren eigenen professionellen Ansprüchen und den 
vorhandenen Ressourcen (Personal, Raum und Zeit)" leisten müssen. Ihre pro- 
fessionellen Ansprüche fügen sich zusammen aus inhaltlichem Wissen über die 
Entwicklungsprozesse in der frühen Kindheit sowie aus Kompetenzen wie 
Wahrnehmungssensibilität in pädagogischen Situationen und sensitiver Respon- 
sivität in Interaktionen. Darüber hinaus beinhalten sie eine Haltung, die sowohl 
die Schaffung von Resonanzräumen zum Ziel ihrer Arbeit deklariert als auch die 
individuelle Förderung der Kinder und die Berücksichtigung ihrer heterogenen, 
individuellen Bedürfnisse (vgl. Kapitel 3.2). 

Alle in die Untersuchung einbezogenen Teams und Akteur:innen des FBBE- 
Systems - unabhängig vom Personalschlüssel, unter dem sie zum Erhebungszeit- 
punkt arbeiten - beschreiben das Erleben, dass sie ihren eigenen fachlichen An- 
sprüchen und den Erwartungen von außen unter den gegebenen strukturellen 
Bedingungen in ihrem pädagogischen Handeln nicht gerecht werden. 


15 Den Ausführungen liegt hier zunächst der Ressourcenbegriff zugrunde, der von den Fach- 
kräften selbst verwendet wird: Sie heben vor allem die Ressourcen Personal, Zeit und Raum 
hervor. Die Bedeutung der Ressourcen Raum und Zeit für die pädagogische Arbeit wurde 
in der LOEB-Studie neben der dritten Ressource Geld (Nittel/Tippelt 2019) für den Ele- 
mentarbereich untersucht. Zeit wird hier als „genuin wichtiges Kriterium für die Interak- 
tion mit Kindern [...] beschrieben oder auch aufgrund der individualisierten Lernvoraus- 
setzungen und -geschwindigkeiten [...] als bedeutsam herausgestellt“ (ebd.: 160). 
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Für die pädagogischen Akteur:innen verstärkt die Personalsituation die Dis- 
krepanz zwischen ihrem situativ, unter Entscheidungsdruck (und knappen Res- 
sourcen) stattfindenden pädagogischen Handeln und den theoretisch-fachlichen 
Ansprüchen, vor dessen Hintergrund sie ihr Handeln reflektieren und legitimie- 
ren (müssen). Eine Fachkraft (aus KiTa C) beschreibt es als „Ambivalenz“ zwi- 
schen dem, was sie - oder allgemein Erzieher:innen - möchten und was sie ... 


„[Alber de facto tun [...]. Wir kommen mit einer völlig anderen Idee dahin, [...] 
aber dann gibt es halt diese Rahmen[bedingungen], die einen dann einpferchen 
und dann kann man ganz oft nur noch in so einem ‚Schema F“ arbeiten, weil es 
anders gar nicht funktioniert“ (C1 01:40:29). 


Auch aus Sicht eines:einer KiTa-Leiter:in'‘ sind „die Rahmenbedingungen nicht 
mitgewachsen [...] zu dem, was sich in den letzten Jahren rasant an Aufgaben, 
an die gesamte KiTa runtergebrochen hat“ (J6 00:30:12). Der:die Leiter:in von 
Einrichtung E fasst zusammen: „um es aber gut zu machen und es strukturiert zu 
machen und verlässlich zu machen, werden die Mittel nicht zur Verfügung gestellt“ 
(E9 02:01:07). 

Der dauerhafte Spagat zwischen den fachlichen Ansprüchen und den Begren- 
zungen durch die Rahmenbedingungen trifft die Profession in ihrem Kern. Ein:e 
Leiter:in begründet die Forderung nach zusätzlichen (personellen) Ressourcen 
entsprechend nachdrücklich mit dem Hinweis „weil wir eben auch die Qualität 
halten möchten: dass das der persönliche Anspruch von uns ist; das ist der Grund, 
warum wir |...] in dieser Arbeit arbeiten“ (C1 00:30:25), und ein:e weitere:r Lei- 
ter:in sieht eine umfangreichere Ressourcenausstattung als zwingend, „damit wir 
uns auch noch als Pädagogin verstehen können, und nicht nur als Schadensbegren- 
zerin oder ja, gerade noch so einigermaßen den Laden [am Laufen] halten“ (G9 
00:28:03). Das Spannungsverhältnis hat, wie sich hier deutlich zeigt, nicht nur 
erhebliche Auswirkungen auf die Qualität der pädagogischen Arbeit, sondern 
auch auf das eigene Anerkennungserleben des frühpädagogischen Personals. 

Bevor das Spannungsverhältnis näher betrachtet wird und seine Auswirkun- 
gen auf die pädagogisch Tätigen, ihr pädagogisches Handeln und die Kinder be- 
leuchtet werden, wird zunächst darauf eingegangen, wodurch der Spagat aus 
Sicht der pädagogisch Tätigen entsteht. Antworten darauf lassen sich in den 
Schilderungen der befragten Akteur:innen finden. Es wird gezeigt, dass die pä- 
dagogischen Akteur:innen die Personalsituation aufgrund unterschiedlicher 
Faktoren als angespannt oder mangelhaft erleben und professionelles pädagogi- 
sches Handeln - so zeigt sich explizit wie implizit - erschwert wird. Gerade das 


16 Im Sinne der Gendergerechtigkeit und zur Sicherung der Anonymität wird eine ge- 
schlechtsneutrale Bezeichnung der Studienteilnehmer:innen gewählt. 
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Zusammenwirken mehrerer Faktoren des Personalmangels schränkt professio- 
nelles Handeln in KiTas im besonderen Maße ein oder macht es gar unmöglich. 


5.1 Formen personellen Mangels aus Sicht des 
pädagogischen Personals 


Um der Frage nach der Wahrnehmung der Personalsituation der Akteur:innen 
im System der FBBE nachzugehen, werden in diesem ersten Abschnitt explizite 
und implizite Schilderungen zur Personalsituation anhand der qualitativen Da- 
ten berichtet. Wegweisend, so wird sich zeigen, ist für das pädagogische Personal 
ein qualitätsorientierter Blick auf die personelle Ausstattung, der sich durch die 
alltäglichen Erfahrungen in der Praxis, die wahrgenommenen Gestaltungsspiel- 
räume sowie die fachlichen Ansprüche formiert. Vor diesem Hintergrund stellt 
sich als zentral heraus, dass die Studienteilnehmer:innen die personelle Situation 
in ihrer täglichen Praxis grundsätzlich als angespannt erleben. 

Dabei ist zu berücksichtigen, dass die Befragten dazu verschiedene erklärende 
Faktoren anführen, die sie anhand konkreter Schilderungen aus dem KiTa-Alltag 
illustrieren. Die Intensität des wahrgenommenen Personalmangels unterschei- 
det sich in den Beschreibungen zwischen den KiTas-Teams. Denn Personalman- 
gel konstituiert sich, folgt man den Aussagen der Befragten, durch verschiedene 
Faktoren bzw. auf mehreren Ebenen, wobei nicht immer alle Faktoren in allen 
Einrichtungen gleichermaßen ausgeprägt sind. Dies ist damit zu begründen, dass 
die strukturellen, sozialräumlichen und personellen Bedingungen in KiTas sehr 
heterogen sind. Im Folgenden werden die von den Befragten angeführten unter- 
schiedlichen Erklärungsfaktoren für die wahrgenommene angespannte Perso- 
nalsituation und den konstatierten Personalmangel erläutert. 


5.1.1 Substanzieller Personalmangel 


Den Beschreibungen der befragten Akteur:innen und KiTas-Teams ist zu ent- 
nehmen, dass mit dem Sample eine kontrastreiche Personalsituation abgebildet 
werden konnte. Doch über alle Unterschiede in der Personalausstattung der Ein- 
richtungen hinweg betonen die Befragten, dass die personelle Situation grund- 
sätzlich angespannt ist. Eine unzureichende personelle Ausstattung beschreibt 
den Normalzustand im KiTa-Alltag. Die pädagogischen Akteur:innen ziehen un- 
terschiedliche Erklärungsfaktoren!’ heran, um zu erläutern, inwiefern die Perso- 


17 Alternativ könnte man hier auch von verschiedenen Facetten, Ebenen oder Dimensionen 
von Personalmangel sprechen. In der Studie wird der Begriff Erklärungsfaktoren genutzt, 
weil die Akteur:innen anhand der nachfolgenden Aspekte erläutern, warum die Personal- 
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nalsituation von ihnen einen permanenten Spagat erfordert und sie die Personal- 
situation als grundsätzlich angespannt erleben. Auf der Basis ihrer Beschreibun- 
gen lässt sich so ein differenzierter Blick auf die Personalsituation und den wahr- 
genommenen Personalmangel in KiTas werfen. 

Einige der Einrichtungen aus der Studie beurteilen ihre Personalausstattung 
zwar als insgesamt „ganz gut“ (vgl. KiTa A, C, G), weil sie keine langzeiterkrank- 
ten Mitarbeiter:innen und keine unbesetzten Stellen haben; dennoch stellt sich 
die Personalsituation auch für sie in der alltäglichen Arbeit als „immer ange- 
spannt“ (A1 00:25:29) dar. Die:der Leiter:in von KiTa G führt aus: „Du hast oft 
Leute, die fehlen, oder Kolleginnen [fehlen] aufgrund von Urlaub, Fortbildungen, 
Krankheit. Das ist so die Grundsituation“ (G1 00:10:34). Auch in KiTa C, die ins- 
besondere im Krippenbereich mit drei Erzieher:innen (in Vollzeit) und zwölf 
Kindern vergleichsweise gut besetzt ist, ergeben sich durch Krankheit, Urlaub 
und abzubauende Überstunden sowie durch lange Öffnungszeiten, die mit den 
sehr unterschiedlichen Zeitkontingenten des Personals adäquat abzudecken 
sind, grundsätzlich Engpässe. Entsprechend wird die dünne Personaldecke auch 
hier als Problem wahrgenommen; Engpässe kämen „nicht immer mal wieder 
[vor]; es ist tatsächlich täglich ein Problem“ (C3 00:20:28). In KiTas ohne Schließ- 
zeiten während der Sommerferien treten diese Herausforderungen verstärkt auf 
(vgl. KiTa D): „Man ist alleine eigentlich mit 15 Kindern, hat aber übergangsweise, 
weil das neue Schuljahr ja schon in den Startlöchern steht, 18 Kinder, wo drei Kin- 
der unter drei [Jahre] sind“ (D3 00:13:02). Als erster Erklärungsfaktor für die 
grundsätzlich angespannte Personalsituation lassen sich temporäre Ausfälle 
identifizieren; aufgrund der als insgesamt knapp wahrgenommenen Ausstattung 
der KiTas mit personellen und zeitlichen Ressourcen haben auch kurzzeitige 
Ausfälle deutliche Auswirkungen auf die tägliche pädagogische Arbeit und be- 
deuten für die pädagogisch Tätigen einen Spagat. 

Besonders gravierende und zeitlich ausgedehnte Engpässe durch Personal- 
ausfälle bestehen vor allem von Oktober bis März. Ein:e Fachberater:in, die:der 
bei einem freien, privatgemeinnützigen Träger angestellt ist, berichtet für Januar 
2020, dass zurzeit „bestimmt 40 % der Mitarbeiter“ (FB3 00:43:52) krank sind und 
dass Fehlzeiten insgesamt zugenommen haben. Ausfälle in einer Gruppe betref- 
fen dann nicht nur diese selbst, sondern auch andere Gruppen, weil pädagogisch 
Tätige auch über ausgedehnte Zeiträume in anderen Gruppen einspringen (vgl. 
G1 00:15:57). Aufgrund der Überlastungen, die durch die Kompensierung des 
Ausfalls eines:einer Kolleg:in entstehen, ist es nicht ungewöhnlich, dass Ausfälle 


situation für sie einen Spagat bedeutet und sie diese als grundsätzlich angespannt erleben. 
Hervorzuheben ist, dass die Faktoren untereinander verflochten sind, sodass die einzelnen 
Faktoren immer auch Auswirkungen anderer Faktoren von Personalmangel sein können. 


71 


von Kolleg:innen sich aneinanderreihen, sodass sich Personalengpässe über 
langfristige Zeiträume ergeben." 

Auch in denjenigen KiTas, die ihre Personalsituation als zwar grundsätzlich 
angespannt, aber dennoch „ganz gut“ beschreiben, bringt der gleichzeitige Aus- 
fall mehrerer Mitarbeiter:innen alle Teammitglieder an ihre Belastungsgren- 
zen. In KiTa A sind beispielsweise über einen Zeitraum von mehreren Wochen 
sechs von 17 Erzieher:innen ausgefallen. Das wurde vom Team als „große Her- 
ausforderung [und] wirklich auch eine schwierige Zeit“ empfunden, „die dann 
auch jeden so an die Grenze führt“ (A2 00:26:01). Deutlich wird, dass dies als 
eine zeitlich begrenzte Phase dargestellt wird und keinen Dauerzustand be- 
schreibt. 

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass der notwendige Ausgleich von Ab- 
wesenheiten von Kolleg:innen infolge beispielsweise von Krankheit oder Urlaub 
ein erklärender Faktor ist, warum die Personalsituation als grundsätzlich ange- 
spannt erlebt wird. Insgesamt knapp bemessene personelle und zeitliche Res- 
sourcen führen dazu, dass solche temporären Ausfälle deutliche Auswirkungen 
auf die tägliche Arbeit haben und bereits einen Spagat für das Team bedeuten. 
Besonders ausgeprägt sind der Spagat und die personelle Anspannung aufgrund 
von Krankheiten in den Herbst- und Wintermonaten. Insofern gibt es intensi- 
vere Phasen dieser Form temporären Personalmangels. 

Personeller Mangel zeigt sich aus der Perspektive der pädagogisch Tätigen in 
Form von Zeitmangel: fehlende Zeit für mittelbare pädagogische Tätigkeiten wie 
Vor- und Nachbereitung und Dokumentation, Elterngespräche, Gespräche im 
Team oder für angehende Fachkräfte im Praktikum oder im Anerkennungsjahr 
- aber auch fehlende Zeit für eine kontinuierliche individuelle Förderung der 
Kinder, für wahrnehmungssensibles Eingehen auf die Bedürfnisse der Kinder. 
Erhebliche Belastungen ergeben sich für die pädagogisch Tätigen dadurch, dass 
aus ihrer Sicht nur unzureichende Zeit- und Personalkontingente für diese Auf- 
gaben zur Verfügung stehen. Exemplarisch gibt es über alle Einrichtungen hin- 
weg Beschreibungen, dass Dokumentationsaufgaben verschoben oder ‚nebenbei‘ 
in der Gruppe erledigt werden. Vor dem Hintergrund knapper zeitlicher und 
personeller Ressourcen sehen einige KiTa-Teams Bildungsdokumentationen 
(unter den gegebenen Rahmenbedingungen) gar als Hindernis für die Arbeit mit 
den Kindern, weil mit Dokumentationsarbeiten „Zeit auch verloren [geht]“ (B4 
01:16:32). Die unzureichende Zeit für mittelbare pädagogische Arbeiten wird 
nicht selten durch Überstunden aufgefangen oder das pädagogische Personal 
springt beispielsweise füreinander im Gruppendienst ein, um es Kolleg:innen zu 
ermöglichen, Elterngespräche zu führen, Pausen zu nehmen oder Vor- und 


18 Diese Aussagen spiegeln den Befund der aktuellen DKLK-Studie wider, dass in knapp ei- 
nem Viertel der befragten KiTas in über 40 % der Zeit mit zu wenig Personal gearbeitet 
wurde (Wolters Kluwer 2020: 28 £.). 
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Nachbereitungsarbeiten durchzuführen. Deutlich wird, dass für die umfassen- 
den mittelbaren pädagogischen Tätigkeiten aus der Perspektive der Befragten 
nur unzureichende personelle und zeitliche Ressourcen zur Verfügung stehen, 
woraus sich wiederum personelle Unterbesetzungen im Gruppendienst bzw. 
mangelnde zeitliche Ressourcen für die pädagogische Arbeit ergeben. 

Demnach ergibt sich sowohl aus dem Bereich der unmittelbaren als auch der 
mittelbaren pädagogischen Arbeit ein weiterer Faktor, der die Befragten die Per- 
sonalsituation als grundsätzlich angespannt erleben lässt. 

Hinzu kommt als dritter Faktor, dass das pädagogische Personal auch Tätig- 
keiten übernehmen muss, die über seinen Aufgabenbereich hinausreichen. Dies 
betrifft vielfältige hauswirtschaftliche und handwerkliche Tätigkeiten. Eine Fach- 
kraft aus KiTa A führt dazu aus: „Als ich hier angefangen habe, hatten wir einen 
Hausmeister, jeden Tag, acht Stunden. (A15: Natürlich). Jetzt haben wir, wenn wir 
Glück haben, einen Hausmeister, einmal in der Woche“ (A19 01:23:21). Auch auf- 
grund dieser zusätzlichen, fachfremden Aufgaben sinkt die Zeit für das pädago- 
gische Handeln, und die personelle Knappheit verstärkt sich. 

Da es sich bei dieser Aufgabenüberlast um kontinuierliche Herausforderun- 
gen handelt, resultiert aus den unzureichenden personellen Ressourcen eine per- 
manente personelle Knappheit. In Verbindung mit den Ausfällen von Personal, 
die sich aufgrund von Krankheiten, Urlaub und Fortbildungen ergeben, zeigt 
sich anhand der qualitativen Daten, dass die FBBE unter einem substanziellen 
Personalmangel leidet. 


5.1.2 Personalmangel durch unbesetzte Stellen 


Als weiteren Faktor und Element der belasteten Personalsituation in KiTas nen- 
nen die pädagogisch Tätigen temporär oder dauerhaft unbesetzte/offene Stellen. 
In den befragten sieben KiTas haben drei Einrichtungen, die KiTas B, D und F, 
während der letzten Monate ein bis zwei Stellen nicht oder nur nach langer Rek- 
rutierungsphase besetzen können. Häufig gehen keine Bewerbungen auf Stellen- 
ausschreibungen ein. KiTa-Team B berichtet, dass ihre Einrichtung seit einem 
Jahr eine halbe Stelle frei hat, „weil wir keinen finden“ (B1 00:52:42). 

Als erschwerende Bedingungen bei der Personalrekrutierung werden Befris- 
tungen und niedrige Stundenkontingente von Stellen genannt. Einrichtung F 
beispielsweise konnte eine ausgeschriebene SPA-Stelle (die zunächst mit 20 
Stunden ausgeschrieben war und für die die Einrichtung keine Bewerbungen er- 
halten hat) nur dadurch besetzen, dass Kolleg:innen in der Einrichtung bereit 
waren, Stundenkontingente ihrerseits zu kürzen: „dadurch konnten wir die Stelle 
[...] auf [mehr] Stunden aufstocken, und dann hat es erst geklappt“ (F2 00:13:17). 
Der:die Leiterin von Einrichtung (B) betont Befristungen als erschwerenden 
Faktor bei der Personalrekrutierung. 
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„Diese Stellen sind immer befristet, dass möchte kein Mensch mehr. Kann ich auch 
nachvollziehen. Wenn die dann hören, okay, das ist jetzt nur für dieses Projekt 
‚Sprache‘, das endet im [Zeitraum anonymisiert] - da haben wir noch nicht einmal 
eine Bewerbung bekommen. Und dann wurde das verlängert [...] bis [Zeitraum 
anonymisiert]. Auch nicht [keine Bewerbung]. Die möchten feste Stellen haben, 
was ich nachvollziehen kann. [...] Man kann ja als junger Mensch gar nicht pla- 
nen“ (B1 00:55:09). 


Dieser Befund kann durch quantitative Ergebnisse gestützt werden: Laut der 
AQUA-Studie sind in der Altersgruppe der unter 30-Jährigen 35,2 % der Fach- 
kräfte mit befristeten Verträgen angestellt (Schreyer et al. 2014: 33). Mit steigen- 
dem Alter sinkt der Anteil an befristeten Verträgen; er liegt bei den über 50- 
Jährigen bei nur 5,6 % (ebd.) Somit bedeuten auch Befristungen erschwerte Be- 
dingungen bei der Personalrekrutierung. 

Ein:e Fachberater:in, zuständig für 42 KiTas, ergänzt diese Befunde durch 
ihren:seinen erweiterten Blick. 


„[N]icht alle KiTas sind voll besetzt an Personal. [...]. Wenn mal eine halbe Stelle 
oder eine Stelle nicht besetzt ist das, würde ich sagen, ist [das] draußen im Feld 
eher die Normalität. Also, dass alle Stellen, jede Stunde besetzt ist, das habe ich 
zwar bei ein paar Einrichtungen, aber das ist eher die Ausnahme, sondern immer 
so ein gewisses Kontingent, wie eine halbe Stelle, ist häufig offen“ (FB2 00:09:11). 


Wie das Zitat schon andeutet, gibt es auf dieser Ebene allerdings auch Heteroge- 
nität. Offenbar gelingt es einigen KiTas, Stellen schnell(er) zu besetzen. In eini- 
gen Einrichtungen stehen Bewerber:innen nach Aussage eines:einer Fach- 
berater:in regelrecht „Schlange“ (17). Ein:e Fachberater:in begründet den Erfolg 
einiger Einrichtungen u. a. damit, dass sie „kontinuierliche, sehr moderne päda- 
gogische Arbeit [machen]. Das groß nach außen tragen [und] gute Öffentlichkeits- 
arbeit machen“ (17 01:44:54). 

Kontrastierend stellen sich im Fall von KiTa D die Rekrutierungsprobleme so 
dramatisch dar, dass sie in den letzten Jahren mehrere Stellen, die aufgrund von 
Ruhestand frei wurden, nicht haben besetzen können. Das KiTa-Team dieser 
Einrichtung berichtet entsprechend über eine enorme Belastungssituation seit 
mehr als einem Jahr. Neben dem Problem, mehrere Stellen aufgrund fehlender 
Bewerber:innen nicht besetzen zu können, ist hier noch zusätzlich zeitweise die 
Hälfte des Personals aufgrund von Krankheit ausgefallen, sodass teilweise „ein:e 
Erzieher:in morgens mit 14 Krippenkindern alleine [ist] und die sind von einem 
Jahr bis zwei und zweieinhalb“ (D2 00:20:32). Mit diesen Beschreibungen deutet 
sich an, dass sich in KiTas, die nicht nur unter einem substanziellen Personal- 
mangel infolge der insgesamt knappen Ressourcenausstattung leiden, sondern 
auch erheblich durch temporäre Personalausfälle und dauerhaft unbesetzte Stel- 
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len belastet sind, problembehaftete Situationen zuspitzen. Die Auswirkungen der 
verschiedenen Faktoren potenzieren sich gewissermaßen. In diesen Fällen ist von 
einem multifaktoriellen Personalmangel zu sprechen, der besonders gravierende 
Auswirkungen auf das pädagogische Handeln, die pädagogischen Akteur:innen 
und die Kinder mit sich bringt. Dies wird in Kapitel 6 vertiefend betrachtet. 

KiTa-übergreifend zeigt sich, dass nicht alle Einrichtungen gleichermaßen 
von (temporär oder dauerhaft) unbesetzten Stellen betroffen sind und sich hier 
sehr große Kontraste in der Belastung abzeichnen. Jedoch kommt eine Studie des 
IAB zu dem Ergebnis (Warning 2020), dass Einrichtungen bei der Personalrek- 
rutierung von Erzieherinnen „überdurchschnittlich starke“ Probleme haben 
(ebd.: 1). Laut einer Befragung von KiTa-Leitungen haben „knapp 90 Prozent der 
befragten KiTas [...] in den letzten 12 Monaten zeitweise mit erheblicher Perso- 
nalunterdeckung gearbeitet“ (Wolters Kluwer 2020: 27). Somit zeigt sich, dass 
eine dünne personelle Decke aufgrund von unbesetzten Stellen derzeit ein weit 
verbreitetes Problem in der FBBE ist. 


5.1.3 Qualitativer Personalmangel: Über die Angewiesenheit auf 
Personen in der Qualifizierungsphase, wechselnde personelle 
Besetzungen und die Unterstützung durch externe Personen 


Aufgrund der grundsätzlich angespannten Personalsituation - und verstärkt im 
Falle von unbesetzten Stellen - nehmen Personen, die sich in der Qualifizie- 
rungsphase befinden, in KiTas eine bedeutende Rolle ein: „Ohne Praktikanten, 
FSJler würde gar keiner//Also, unsere KiTa könnte nicht so richtig auch funktio- 
nieren“ (I10 1:34:02). Ähnlich äußert sich ein:e Praxisanleiter:in: „Es führt dann 
tatsächlich manchmal dazu, dass sie [...] wirklich in die (..) Positionen der fehlen- 
den Erzieherin rein müssen“ (PA2 01:13:29). Die Wichtigkeit von angehendem 
Personal in der Qualifizierungsphase in vielen KiTas spiegelt sich in der Grup- 
pendiskussion mit Fach- und Berufsschüler:innen wider. 


„Man sieht es ja auch überall, die schreien ja alle nach Praktikanten. Ich glaube 
Frau [Name] hat gerade auch wieder gesagt, es hat hier jemand angerufen, die su- 
chen unbedingt Praktikanten, weil sie es eben auch wissen, dass wir eine große Un- 
terstützung sind und dass es ohne Praktikanten oft (.) deutlich schlechter laufen 
würde“ (HILE 00:21:15). 


Die Angewiesenheit der Einrichtungen auf die Unterstützung des angehenden 
Personals wächst insbesondere in Zeiten von Personalausfällen, was mit einem 
enormen Verantwortungszuwachs seitens der Lernenden einhergeht. Die fol- 
gende Erfahrung deckt sich mit den Berichten nahezu aller Anwesenden in der 
Gruppendiskussion. 
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„Ich denke, wir alle sehen das, dass wir Praktikanten oder Auszubildenden schon 
so viele Aufgaben übernehmen müssen, die wir ja eigentlich noch gar nicht machen 
dürfen sogar. Also so, ich glaube rein rechtlich, also ich war manchmal mit 25 Kin- 
dern alleine in der Gruppe so. Weil es einfach nicht ging aus Personalmangel halt. 
Weil Fachkräfte nicht genügend da waren“ (H4BS 00:16:46). 


Die Fach- und Berufsschüler:innen berichten weiter, dass ihnen die übermäßige 
Verantwortung Ängste bereitet, sie sich unwohl fühlen, 


„da habe ich mir auch gedacht, ja, wenn jetzt was passiert, [...] wer ist dann jetzt 
schuld? Also eigentlich darf ich ja nicht alleine mit den Kindern da hinten [sein] 
und dann aufpassen. Gott sei Dank ist nie was Schlimmeres passiert, aber trotz- 
dem, man hat dann trotzdem auch ein komisches Gefühl dabei“ (H9BS 00:18:31). 


Sehr eindrücklich beschreibt ein:e Praxisanleiter:in die Ängste und Überforde- 
rungsgefühle, die insbesondere dann entstehen können, wenn das angehende 
Personal in der Qualifizierungsphase über längere Zeit allein in Gruppen einge- 
setzt wird. 


„Ich habe selber auch so die Erfahrung gemacht |[...] in meinem letzten Ausbil- 
dungsjahr [...]. Da war die Chefin dauerkrank und zwei Erzieher waren dann nur 
tätig mit 30 Kindern und [...] ich musste dann allein in der Vorschulgruppe [...] 
als Aushilfe im dritten Ausbildungsjahr dort allein fast die ganze Zeit meines Prak- 
tikums verbringen und da waren verhaltensauffällige Kinder mit dabei, wo ich 
überhaupt gar keine Erfahrung hatte und (.) ich war maßlos überfordert. Also, (.) 
das war für mich ganz schlimm. Ich hätte jemand gebraucht an meiner Seite, der 
mich anleitet oder der mir Methoden an die Hand gibt [...] das war für mich ei- 
gentlich Horror muss ich sagen, also das (.) war für mich richtig Horror, weil ich 
einfach überfordert war mit der ganzen Situation (.) und es wurde von mir so er- 
wartet“ (PA7 01:17:39). 


In Anbetracht der offenbar unumgänglichen und verbreiteten hohen Verantwor- 
tungsübernahme durch das angehende Personal verschärft sich das Bild der 
grundsätzlich stark belasteten KiTas. Dabei wird deutlich, dass auch die Fach- 
und Berufsschüler:innen nicht nur über einen Personalmangel aufgrund von un- 
besetzten Stellen sprechen, sondern zugleich den substanziellen Mangel an Per- 
sonal in KiTas thematisieren. 

Unverkennbar ist, dass bei Personen, die sich in der Qualifizierungsphase be- 
finden, die umfangreichen Kompetenzen, die eine Betreuung, Erziehung und 
Bildung von Kindern erfordert, noch nicht ausgereift sind und eine geprüfte Li- 
zenz noch nicht vorliegt. Mögliche negative Konsequenzen dieser Situation sind 
nicht nur für die Kinder abzuleiten, sondern auch für die Fach- und Berufsschü- 


76 


ler:innen, die ihren Status des Lernens, Beobachtens und Reflektierens in den ge- 
schilderten Situationen nur sehr eingeschränkt aufrechterhalten können. Somit 
werfen diese Schilderungen auch die Frage auf, ob die Qualität der Aus- bzw. 
Weiterbildung hinreichend gewährleistet ist oder ob sich langfristig Kompetenz- 
defizite im System der FBBE verankern. Genauso schließt sich die Frage an, in- 
wiefern diese Überlastungssituation des angehenden Personals auch Abbrüche 
der Aus- bzw. Weiterbildung forciert und sich somit ein quantitativer Mangel an 
Personal und demzufolge die Zahl an unbesetzten Stellen und Vakanzzeiten bei 
offenen Stellen ausweitet. 

Zur Beschreibung der Personalsituation in KiTas bleibt zu ergänzen, dass 
KiTa-Teams den temporären Ausfall oder das längerfristige Fehlen von Fach- 
kräften nicht nur mit Personen in der Qualifizierungsphase aufzufangen versu- 
chen, sondern auch dadurch, dass Horterzieher:innen oder Sprachförderkräfte 
‚einspringen‘, Leiharbeiter:innen oder auch Ehrenamtliche und Eltern eingesetzt 
werden. Dies zieht unterschiedliche Problematiken nach sich: Bezogen auf den 
Einsatz von Horterzieher:innen oder Sprachförderkräften, bedeutet diese Praxis, 
dass sie aufgrund der Vertretungssituation ihren eigentlichen Auftrag vernach- 
lässigen - und beispielsweise Sprachförderung somit weniger stattfinden kann. 

Wie sie, verfügen Leiharbeiter:innen über pädagogische Qualifikationen. Bei 
Ehrenamtlichen und Eltern ist dies dagegen in der Regel nicht der Fall, sodass 
hier erneut die Frage nach der Professionalität der pädagogischen Arbeit gestellt 
werden muss. Und beim Einsatz externer Fachkräfte, wie zum Beispiel Leihar- 
beiter:innen, besteht ein Problem darin, dass die Vertrautheit mit den Kindern 
(zumindest anfänglich) nicht gegeben ist. 


„Also, diese ganzen Situationen, die man ja im KiTa-Alltag hat, die dann aufge- 
fangen werden, von irgendwelchen Zeitarbeitsfirmen, von irgendwelchen Fach- 
kräften, die ausgeliehen werden, und Springerkräften, die überhaupt kein Kind 
kennen“ (J3 00:46:42). 


Am Ende der Aussage wird bereits angedeutet, dass der Einsatz von diversen, auch 
externen Fachkräften weitreichende Konsequenzen birgt: Es wird erkennbar, dass 
einige Kinder ständig wechselnden Ansprechpartner:innen ausgesetzt sind. Die 
daraus resultierenden Konsequenzen, die die pädagogischen Akteur:innen für die 
Kinder, ihr eigenes professionelles Handeln und auch die Zusammenarbeit im 
Team erkennen, bilden einen Schwerpunkt von Kapitel 5.1.4 und 6.2. 

Mit Blick auf die Wahrnehmung der Personalsituation in KiTas wird festge- 
halten, dass sich aufgrund der vorangegangenen Beschreibungen und auch in- 
folge des Verantwortungszuwachses für das angehende pädagogische Personal 
eine Form des qualitativen Personalmangels andeutet. Dieser lässt sich noch auf 
einer weiteren Ebene verorten: Aus den Daten der HiSKiTa-Studie geht hervor, 
dass die Personalrekrutierung erschwert wird, weil viele Bewerber:innen aus 
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Sicht der Einrichtungen nicht die nötigen Kompetenzen vorweisen. Der:die Lei- 
ter:in von KiTa A äußert: „Das Problem ist, dass es im Moment nicht so viele Er- 
zieherinnen gibt, und Erzieher, die es gibt, [...] ja auch manchmal nicht so sind wie 
wir von unserer Qualität wollen“ (A1 00:25:29). Hier und auch an weiteren Stellen 
wird deutlich, dass neben den Anstrengungen zur Erhöhung der Ausbildungs- 
bzw. Weiterbildungszahlen auch Investitionen in die Qualitätsentwicklung der 
Aus- bzw. Weiterbildung fließen müssen. Dies scheint umso mehr geboten, als 
Teams, Leiter:innen und Fachberater:innen, über alle Träger und Einrichtungen 
hinweg, berichten, dass aufgrund der angespannten Personalsituation auch Be- 
werber:innen eingestellt werden, die nicht den Bedürfnissen des Teams und den 
Professionalitätserwartungen entsprechen. 

Der:die Leiter:in von KiTa F gibt zu bedenken, „dass man jetzt Leute einstellt, 
die hätte man vor fünf oder zehn Jahren nicht eingestellt“ (F13 01:21:02). Und 
ein:e weitere:r Leiter:in formuliert ähnlich: „... vor zehn Jahren [...] hätte ich nie 
gedacht, dass ich die [...] überhaupt mal ins Vorstellungsgespräch einlade“ (J6 
01:59:43). In der Ad-hoc-Gruppen-Diskussion mit Fach- und Berufsschüler:in- 
nen wird von einer KiTa berichtet, die „keine Vertretungskräfte findelt]. [...] Sie 
haben eine, die immer kommt, aber mit der sie eigentlich auch total unzufrieden 
sind, aber (.) [...] sie finden einfach niemand“ (H10 BS 00:25:32). Diese Befunde 
sind auch deshalb bedeutsam, weil - den Gruppendiskussionen zufolge - erfolg- 
reiche Organisationsentwicklungsprozesse und die darauf aufbauende Qualitäts- 
sicherung ebenso wie die Teamatmosphäre und die Vermeidung von Konflikten 
innerhalb des Teams mit davon abhängen, dass bei Stellenbesetzungen auf 
Teamzusammensetzungen geachtet wird (vgl. FB3 00:19:18). 

Es ergeben sich anhand dieser Beschreibungen deutliche Indizien dafür, dass 
im Feld der FBBE die Qualität der pädagogischen Arbeit - oder auch die Profes- 
sionalität - infolge des personellen Mangels leidet. 


5.1.4 Personalfluktuation 


Bezeichnend für die angespannte Personalsituation und Quelle von Überlas- 
tung in der täglichen Arbeit ist aus Sicht der interviewten Fachberater:innen, 
Leiter:innen und KiTa-Teams zudem eine erhebliche Personalfluktuation. 
Ein:e Fachberater:in beispielsweise beobachtet eine so „hohe Personalfluktua- 
tion, dass keine Bindungen zustande kommen, weil die Erzieherinnen sich das 
aussuchen können (zustimmende Kommentare)“, wo sie arbeiten, sodass das 
Personal, sobald Konflikte im Team auftauchen, die Einrichtung wechseln. „So, 
also das ist ein hopping“ (J2 01:07:35). Nach Einschätzung der befragten Ak- 
teur:innen ist die zu beobachtende hohe Personalfluktuation vor allem auch 
ein Ergebnis der sehr hohen Belastungen, unter denen Teams aufgrund der 
knappen Personalressourcen arbeiten - und den sich daraus ergebenden Kon- 


78 


flikten oder Spannungen innerhalb der Teams. Ein:e Fachberater:in beobach- 
tet: „Also, es muss wirklich stimmen [in der Atmosphäre des Teams] sonst kom- 
men die nicht auf [die] Arbeit, sondern wechseln [...] ihre Stelle“ (110 00:18:47), 
und ein:e weitere:r Fachberater:in ergänzt: „die sehen ihre KiTa und, dass alles 
schlimmer wird, und überlegen, ob es nicht woanders besser sein könnte“ (14 
00:37:39). Personaleinstellungen, die unter Vorbehalten hinsichtlich der Kom- 
petenzen der pädagogisch Tätigen geschehen, dürften eine hohe Personal- 
fluktuation zusätzlich befördern. Bestärkt wird diese Annahme aufgrund der 
fehlenden Möglichkeit, bei der Besetzung von Stellen die Teamzusammenset- 
zungen angemessen zu berücksichtigen. Die fachliche Eignung der Teammit- 
glieder sowie ein funktionierendes Miteinander im Team sind wichtige Fakto- 
ren für das Gelingen der pädagogischen Arbeit. Die:der Leiter:in von KiTa E 
beispielsweise betont vor dem Hintergrund zahlreicher Wechsel in der eigenen 
Einrichtung in den vergangenen Jahren, dass das „Zusammenwachsen“ eines 
Teams über mehrere Jahre für die Qualitätsentwicklung erhebliche Bedeutung 
hat und Einrichtungen durch viele Wechsel immer wieder „zum Neustart ge- 
zwungen werden“ (E3 00:17:15). Dazu beobachten Fachberater:innen, dass in 
Einrichtungen mit hoher Personalfluktuation (und entsprechend vielen Er- 
satzkräften bzw. Personalengpässen) die Qualität der Arbeit erheblich leidet. 
In einem Expert:inneninterview fasst ein:e Fachberater:in die Wirkungsmecha- 
nismen so zusammen: Es sei wichtig, Fluktuation zu reduzieren (110 00:18:47), 
denn „überall wo wenig Leute sind, vielle] Wechsel, viele Ersatzkräfte von sonst 
woher“ (17 00:11.58), sind, so die Fachberatung, die professionelle Arbeit und 
das „Kindeswohl“ (ebd.) erheblich gefährdet. Eine enge Begleitung durch Fach- 
beratungen sei hier zwingend notwendig. 

Die weitreichenden Auswirkungen von Personalfluktuation (auch auf Lei- 
tungsebene) und einem qualitativen Personalmangel auf die Qualität der Arbeit 
in den Einrichtungen beschreibt ein:e weitere:r Fachberater:in bezugnehmend 
auf zwei KiTas, die sie:er seit mehreren Jahren betreut. 


„Da ist jetzt mittlerweile die dritte Leitung drin, jedes Mal liegt auch die Beratung 
brach, weil die sich dann ja erstmal wieder einfummeln müssen. Und [...] wenn 
ich da mal doch mal hingehe, oder mit der KiTa-Leiterin rede, schreien die Kinder 
die ganze Zeit, die ganzen zwei Stunden, die ich da sitze, oder anderthalb Stunden. 
Und (.) ich muss auch sagen (..) wenn ich in der Beratung bin, die nehmen jeden, 
der sich auf die Stelle bewirbt. Das ist ganz egal, was die für eine Qualifikation 
haben, ob die dafür geeignet sind. Die bemühen sich alle, man merkt aber auch im 
Gespräch oder in der Fallberatung, dass die einfach überhaupt keinen Background 
haben, oder ganz wenig“ (J5 01:29:30). 


Das Zitat weist darauf hin, dass der personelle Mangel nicht nur Fluktuationen 
forciert, sondern auch eine Form des qualitativen Personalmangels, weil er dazu 
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führen kann - wie bereits oben beschrieben -, dass aufgrund der geringen Zahl 
an Bewerbungen die Geeignetheit des pädagogischen Personals nicht ausrei- 
chend geprüft werden kann, sondern sie vielmehr „jeden, der sich auf die Stelle 
bewirbt“ nehmen. Dies hat nicht nur Konsequenzen für die Qualität der pädago- 
gischen Arbeit, sondern auch für die Zusammenarbeit im Team. Zusätzlich deu- 
tet sich in der geschilderten Beobachtung an, dass die verschiedenen Faktoren, 
die, aus der Perspektive der pädagogischen Akteur:innen, einen Personalmangel 
ausmachen, ineinandergreifen und mehrfach belastete Einrichtungen in eine Ne- 
gativspirale geraten. Dies wird im Folgenden resümierend erläutert. 


5.1.5 Multifaktorieller Personalmangel als Negativspirale 


Ausgehend von den Beschreibungen der Akteur:innen, lassen sich für die Ein- 
richtungen unterschiedliche Belastungsgrade ausmachen. Diese bestimmen sich 
jeweils durch das Zusammenwirken der unterschiedlichen Erklärungsfaktoren 
und Formen von Personalmangel. In allen KiTas wird von einem substanziellen 
Personalmangel berichtet, wobei temporäre Personalausfälle zu einem hohen Be- 
lastungsgrad führen (können). Darüber hinaus bringt Personalmangel durch un- 
besetzte offene Stellen und lange Vakanzzeiten erhebliche Überlastungen mit 
sich. Personalfluktuation und auch ein qualitativer Personalmangel zeugen von 
vielfältigen Auswirkungen auf den Professionalitätsgrad pädagogischer Arbeit 
und die Zusammenarbeit im Team. Die einzelnen Formen von Personalmangel 
können unabhängig voneinander auftreten, jedoch auch zusammenwirken. Lie- 
gen alle Formen des Personalmangels zugleich in einer Einrichtung vor, poten- 
zieren sich die negativen Auswirkungen der personellen Unterbesetzung. In die- 
sen Fällen kann von einem multifaktoriellen Personalmangel gesprochen werden 
- der wiederum, wie bereits angedeutet, in besonderem Maße (weitere) negative 
Konsequenzen nach sich zieht. 

Infolge insgesamt herausfordernder Rahmenbedingungen und sich daraus 
ergebender Überlastungen des Personals, wie in KiTa D zu beobachten, ergibt 
sich zusätzlich zum Problem, qualifiziertes Personal zu finden, noch die Schwie- 
rigkeit, gewonnene Fachkräfte oder auch neues pädagogisches Personal halten zu 
können - das heißt, die Personalfluktuation ist hoch. Die:der Leiter:in von KiTa 
D beschreibt diese besondere Belastungssituation wie folgt: 


„Sicherlich werden irgendwo Erzieher sein, aber wirklich gute Erzieher zu finden 
ist schwierig. Erzieher, die durchhalten, zu bekommen, ist schwierig, ja? Ich sage 
mal, eine Kollegin, die kommt und hatte 20 Kinder und muss mit uns mit einem 
Mal arbeiten und muss am Tag fünfmal in andere Gruppen springen: Die macht 
das zwei Wochen, ja? Und dann möchte sie nicht mehr, weil das natürlich ein ganz 
anderes Arbeiten ist“ (D2 1:06:54). 
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Der Schilderung ist zu entnehmen, dass sich bei einer Verschränkung unter- 
schiedlicher Faktoren des Personalmangels mögliche Auswirkungen potenzie- 
ren. Die Arbeitsbedingungen sind mit einer Betreuungssituation von bis zu 20 
Kindern in den Elementargruppen durch eine:n Erzieher:in sowie die dynami- 
schen Gruppenzuteilungen so herausfordernd, dass Erzieher:innen nicht in der 
Einrichtung bleiben möchten. Damit rückt eine Lösung des Problems weiter in 
die Ferne (siehe auch Kapitel 6.2 und 6.3). 

In hohem Maße belastete KiTas können in eine Negativspirale geraten und 
dann erheblicher Unterstützung beispielsweise durch Fachberatung bedürfen, 
um aus dieser Situation wieder herauszukommen. So erlebt es auch ein:e Fach- 
berater:in: Das „ist sehr häufig der Fall, dass man sozusagen, sobald man da ein- 
mal sozusagen, in dieser Spirale drinnen ist, in der Abwärtsspirale, man da für 
einen Moment auch erstmal nicht so einfach herauskommt“. 


„Wenn wir diese Abwärtsspirale weiter verfolgen, würde das heißen, dass die Per- 
sonen, die sozusagen gesund sind und arbeiten wollen, sich dann eine andere Ein- 
richtung suchen, die Einrichtung, die sowieso schon angeschlagen ist, durch einen 
Weggang einer Kollegin, dann weiter angeschlagen ist und es dazu führt das es 
dann wieder weniger Personal ist“ (FB2 00:14:13). 


Die Negativspirale kann sich noch weiter fortsetzen, denn mit diesen negativen 
Verläufen kann einhergehen, dass die KiTa auch von Fachschulen kritisch gese- 
hen wird und Schüler:innen dort nicht hin vermittelt werden. 


„Wir haben keine [...] Auszubildenden, eigentlich schade, aus der Berufs- 
schule/Fachhochschule [Name], wo wir eigentlich immer schon dran sind, von da 
hätten wir auch mal gerne welche, aber die behalten alle für sich da. Das ist natür- 
lich ein Riesenproblem für uns, wir sind nicht weit weg, aber haben nie welche von 
da“ (D2 00:05:37). 


Es wird deutlich, dass es sich hier um einen selbstverstärkenden Kreislauf han- 
delt, der die Situation auf struktureller Ebene verschärft, aber auch für das Erle- 
ben der pädagogischen Akteur:innen und Kinder von besonderer Bedeutung ist. 
Die Negativspirale wird in Kapitel 6.5 weiterverfolgt. 


5.2 Personalmangel aus der Perspektive des pädagogischen 
Personals: Ein Überblick 


Die Bundesagentur für Arbeit stellt für den Erzieher:innen-Beruf entlang der 
festgelegter Indikatoren - die sich vor allem auf das Verhältnis von offenen Stel- 
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beziehen sowie auf Vakanzzeiten und die Situation am Ausbildungsmarkt stüt- 
zen - keinen flächendeckenden Fachkräftemangel fest, verweist aber auf zuneh- 
mende Besetzungsengpässe (Bundesagentur für Arbeit 2019: 16). Unberücksich- 
tigt bleiben hier allerdings die alltäglichen Situationen und Belastungen, das 
Erleben der Personalsituation der pädagogischen Akteur:iinnen und auch die 
Fragen nach der professionellen Ausübung der Tätigkeit. In diesem Kapitel 
wurde deutlich, dass die Akteur:innen im Feld der FBBE einen Personalmangel 
weitaus früher identifizieren, als es die Indikatorik der Bundesagentur anzeigt. 
Denn aus ihrer Perspektive äußert sich der personelle Mangel nicht nur in unbe- 
setzten Stellen und längeren Vakanzzeiten, sondern in dem Erleben, dass sie ih- 
ren Professionalitätsansprüchen, ihren Aufgaben und ihrem Auftrag unter den 
aktuellen personellen und zeitlichen Ressourcen nicht gerecht werden können. 
Als Maßstab für einen Mangel an Personal, so wird im Folgenden analysiert, le- 
gen die pädagogisch Tätigen nicht nur ihre Professionalitätsansprüche zugrunde, 
sondern ziehen ebenso den eigenen Grad an Überlastung sowie das Wohlbefin- 
den der Kinder heran. Betrachtet man das Phänomen Personalmangel aus der 
Perspektive der befragten pädagogisch Tätigen, reicht eine Orientierung an for- 
malen Kriterien, wie zum Beispiel unbesetzte Stellen oder die Situation am Aus- 
bzw. Weiterbildungsmarkt, demnach nicht aus. 

Das pädagogische Personal verortet einen Personalmangel bereits aufgrund 
der grundsätzlich unzureichenden strukturellen Ausstattung mit zeitlichen und 
personellen Ressourcen. Auch wenn einige der befragten KiTas ihre Personalsi- 
tuation als „ganz gut“ bezeichnen, weil sie keine unbesetzten Stellen und auch 
keine langzeiterkrankten Mitarbeiter:innen haben, nehmen auch sie die Perso- 
nalsituation als „immer angespannt“ wahr. Diese Anspannung ergibt sich insbe- 
sondere durch Krankheitsphasen und Urlaub, aber auch aus den (wachsenden) 
Aufgabenbereichen der unmittelbaren sowie mittelbaren pädagogischen Arbeit. 
Bereits diese grundsätzlich angespannte Personalsituation wird von den Befrag- 
ten mit den Begriffen Personalmangel, -engpass oder -knappheit assoziiert. Da- 
bei sind unter den Befragten keine trennscharfen und kongruenten Begriffsver- 
ständnisse auszumachen; zurückzuführen ist dies u. a. auf die Heterogenität der 
Personalsituation in den KiTas. Doch trotz dieser Heterogenität lassen sich über- 
greifende Situationsbeschreibungen finden, die wiederum auf Quellen personel- 
len Mangels aufmerksam machen. Da den Befragten als Erklärungsfaktoren zu- 
nächst die - strukturell verankerten - knappen zeitlichen und personellen 
Ressourcen dienen, wird diese erste Form in der HiSKiTa-Studie als substanziel- 
ler Personalmangel bezeichnet. Über alle Einrichtungen hinweg lässt sich in den 
Daten substanzieller Personalmangel identifizieren. Das zur Verfügung stehende 
Personal ebenso wie die dadurch bedingte Zeit für die Kinder sowie für die Vor- 
und Nachbereitung der pädagogischen Arbeit werden als zu knapp betrachtet. 
Die Brisanz dieser Wahrnehmung von Personalmangel aus der Perspektive der 
pädagogisch Tätigen wird besonders dadurch deutlich, dass auch die vergleichs- 
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weise personell gut ausgestatteten KiTas von täglichen Belastungssituationen be- 
richten. 

Aus einer zweiten Perspektive sprechen die pädagogischen Akteur:innen von 
Personalmangel, wenn unbesetzte Stellen über einen längeren Zeitraum bestehen 
bzw. eine langandauernde Suche nach Personal erfolglos bleibt. Somit ergibt sich 
ein weiterer Faktor, der die Personalsituation in KiTas als unzureichend be- 
schreibt: er wird in der Studie als Personalmangel durch unbesetzte Stellen be- 
zeichnet. 

Aufgrund der knappen personellen Ressourcen entsteht nicht selten die Not- 
wendigkeit, das angehende Personal, darunter zum Beispiel Berufsschulprakti- 
kant:innen, mit hohen Verantwortlichkeiten im Gruppendienst einzusetzen. 
Dies berichten alle befragten Fach- und Berufsschüler:innen. Die Praxis geht so 
weit, dass mitunter den Fach- und Berufsschüler:innen die Verantwortung für 
ganze Gruppen übertragen wird. Dass KiTas sich zu einem solchen Vorgehen 
gezwungen sehen, ist kritisch zu betrachten: Zum einen sind bei dem angehen- 
den pädagogischen Personal die umfangreichen Kompetenzen, die eine Betreu- 
ung, Erziehung und Bildung von Kindern erfordert, noch nicht ausgereift, und 
eine geprüfte Lizenz liegt zum Teil noch nicht vor. Zum anderen wird das Sta- 
dium des Moratoriums für die Fach- und Berufsschüler:innen aufgelöst - die 
Zeit, zu lernen, zu beobachten und zu reflektieren, bevor das verantwortliche 
Handeln beginnt, wird notgedrungen verkürzt. Das Bild der grundsätzlich belas- 
teten KiTas wird durch diese Praxis verstärkt und es markiert eine Tendenz der 
Deprofessionalisierung in den Qualifikationsphasen. Hier zeigt sich ein weiterer 
Einflussfaktor auf die Personalsituation, der in dieser Studie als qualitativer Per- 
sonalmangel gefasst wird. Diese Form des Personalmangels erweitert sich noch 
im Hinblick auf die Bewerber:innenlage. Die pädagogischen Akteur:innen be- 
richten davon, dass vermehrt Einstellungen erfolgen, obwohl die Professionalität 
des:der Bewerber:in angezweifelt wird. Weil keine weiteren Bewerbungen einge- 
hen, bleibt den Einrichtungen teils keine andere Wahl. 

Deutlich wird in den Aussagen der pädagogisch Tätigen, dass nicht alle KiTas 
von den genannten Faktoren, die einem Personalmangel zugrunde liegen, gleich- 
ermaßen betroffen sind. Im Vergleich der Einrichtungen zeigen sich unter- 
schiedliche Belastungsgrade. Alle KiTas berichten von einem substanziellen 
Personalmangel, einige sind temporär von weitreichenden Personalausfällen 
aufgrund von Krankheit betroffen. Besonders problematisch ist es für KiTas, die 
zusätzlich an einem Mangel an Personal aufgrund (dauerhaft) offener Stellen lei- 
den. Gerade dann, wenn mehrere Faktoren des Personalmangels zusammen- 
kommen, ergeben sich weitere Schwierigkeiten. Betroffene KiTas können auf- 
grund eines solchen multifaktoriellen Personalmangels in eine Negativspirale 
(siehe Kapitel 6.5) geraten, die in besonderem Ausmaß eine Bedrohung des pro- 
fessionellen Arbeitens und des Wohls sowohl der Kinder als auch der pädagogi- 
schen Akteur:innen mit sich bringt. 
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Die Auswirkungen eines personellen Mangels lassen sich basierend auf den 
Aussagen der pädagogischen Akteur:innen auf den skizzierten drei Ebenen (Pro- 
fessionalität, Kinder, pädagogisches Personal) beschreiben. Ergebnisse zu den 
drei Ebenen werden im Folgenden zusammengefasst. Inwiefern die Auswirkun- 
gen im Einzelnen auf einen substanziellen, qualitativen und/oder einen multifa- 
ktoriellen Personalmangel zurückzuführen sind, kann auf der Basis des qualita- 
tiven Materials nicht trennscharf berichtet werden. 


84 


6 Frühpädagogisches Handeln als Spagat 
zwischen Professionalitätsansprüchen 
und knappen Ressourcen und seine 
Auswirkungen auf die pädagogisch Tätigen 
und die Kinder 


Stefan Klusemann, Lena Rosenkranz und Julia Schütz 


Alle Studienteilnehmer:innen beschreiben - explizit oder implizit - ihr pädago- 
gisches Handeln als „Spagat“ (z. B. F5 1:03:45; PA10 00:35:59). Die Akteur:innen 
erleben, dass sie - unter den ihnen zur Verfügung stehenden personellen und 
zeitlichen Ressourcen - ihren professionellen Ansprüchen und den an sie gestell- 
ten Erwartungen und Aufgaben nicht ausreichend gerecht werden können. Wie 
KiTas und die individuellen pädagogischen Akteur:innen den Spagat erleben 
und wie er sich auf ihr pädagogisches Handeln, sie selbst sowie auf die Kinder 
auswirkt, wird im Fokus dieses Kapitels stehen. Es beantwortet die Frage, inwie- 
weit aus Sicht der Akteur:innen professionelles Handeln unter den gegebenen 
Rahmenbedingungen möglich ist. 

Dazu wird zunächst das zentrale Narrativ der Studienteilnehmer:innen im 
Umgang mit der angespannten Personalsituation ausdifferenziert: das Span- 
nungsverhältnis zwischen den vorhandenen Ressourcen (Personal, Zeit und 
Raum) einerseits und den Professionalitätsansprüchen der pädagogischen Ak- 
teur:innen in den KiTas andererseits. Unter Kapitel 6.2.4 „Grenzen der Flexibili- 
tät“ wird darauf aufbauend dargestellt, dass aus Sicht der Fachkräfte der substan- 
zielle Personalmangel ebenso wie Fluktuation und unbesetzte Stellen die 
Einrichtungen auf zwei Ebenen belasten: indem sie zu einem ‚Zuviel‘ an Flexibi- 
lität auf personeller Ebene zwingen und zu wenig Kontinuität auf der Ebene der 
organisationalen Rahmungen der pädagogischen Arbeit erlauben (Kapitel 6.2). 
In den nachfolgenden Abschnitten wird ausführlich dargelegt, wie sich der Spa- 
gat auf das pädagogische Handeln niederschlägt und was er für die Professiona- 
litätswahrnehmung wie auch die Zufriedenheit der pädagogisch Tätigen bedeu- 
tet (Kapitel 6.3). Anschließend wird eingehend betrachtet, wie er sich auf die 
Kinder auswirkt (Kapitel 6.4). Abschließend wird in diesem Kapitel auf multifa- 
ktoriell belastete KiTas geschaut und der benannte Negativkreislauf weiter ver- 
folgt (Kapitel 6.5). 
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6.1 Das zentrale Spannungsfeld zwischen 
Professionalitätsansprüchen und Ressourcen 


Um sich dem Spannungsfeld zu nähern, werden hier zunächst die beiden zent- 
ralen Aspekte, die professionellen Ansprüche und die Ressourcen, näher be- 
trachtet. Die Betrachtung rekurriert sowohl auf die Wahrnehmungen der Stu- 
dienteilnehmer:innen als auch auf ergänzende theoretische und empirische 
Befunde anderer Quellen. Dieser Schritt verfolgt das Ziel, das Abhängigkeitsver- 
hältnis zwischen Professionalität und Ressourcen kurz zu skizzieren. 
Professionalitätsansprüche zeigen sich in den Diskussionen als durchaus 
subjektiv ausgeprägte Konstrukte individueller professioneller Identitätsent- 
wicklung und schließen an das einleitend dargestellte Verständnis von Professi- 
onalität (siehe Kapitel 3) an. Die konkreten individuellen Ausformungen der 
professionellen Orientierungen erwachsen aus beruflichen Sozialisationsprozes- 
sen, aus biografischen Erfahrungen, aus Kompetenzen ebenso wie aus Fachwis- 
sen und den umfänglichen Erwartungen an pädagogisches Handeln (vgl. Nittel 
2006).'” In den Beschreibungen der Befragten wird u. a. eine Orientierung der 
professionellen Ansprüche an den Bildungsleitlinien der Länder sichtbar. Dabei 
spiegeln die Orientierungen die Vielschichtigkeit des Auftrags der FBBE wider, 
denn in den länderspezifischen Bildungsleitlinien sind zahlreiche Bildungsberei- 
che ausdifferenziert. Zu den Zielen zählen beispielsweise die Berücksichtigung 
unterschiedlichster sozialer Lebenslagen, kultureller Prägungen und individuel- 
ler Begabungen der Kinder sowie Kooperationen mit schulischen und außer- 
schulischen Institutionen. Die Bedeutung dieses Auftrags als Orientierungs- 
punkt für das pädagogische Handeln wird in den Gruppendiskussionen immer 
wieder sichtbar. In den Diskussionen und Interviews wird dies durch Aussagen 
über pädagogische Konzeptionen und Haltungen einerseits sowie durch die Be- 
schreibungen pädagogischen Handelns und Umgangsweisen mit der Personalsi- 
tuation in ihrer Praxis andererseits transparent. Diese Professionalitätsansprü- 
che müssen von den pädagogisch Tätigen auf individuelle Weise in das tägliche 
pädagogische Handeln übersetzt werden (vgl. auch Nittel 2000). Inwieweit dies 
gelingt, so zeigt die Studie, hängt auch von den vorhandenen Ressourcen ab. 
Die Diskussionen und Interviews der HiSKiTa-Studie zeigen darüber hinaus, 
dass der Befund von Werner Thole und Kolleg:innen (Thole et al. 2016) an- 
schlussfähig ist, wonach Unterschiede in den Orientierungsweisen bzw. profes- 


19 Verschiedene Studien (vgl. etwa Thole et al. 2016) betonen Unterschiede in den individu- 
ellen Orientierungsmustern pädagogisch Tätiger und damit zusammenhängend im „Wis- 
sen, Können und (professionellen) Handeln“ (Thole et al. 2015: 126). Aus subjektübergrei- 
fender Perspektive wird in den Gruppendiskussionen allerdings auch deutlich, dass die 
individuellen Professionalitätsansprüche an ein Professionswissen und grundlegende Ver- 
ständnisse von Professionalität (siehe Einleitung in diesem Bericht) anschließen. 
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sionellen Ansprüchen der pädagogisch Tätigen auch geprägt sind von ihren „all- 
täglichen Erfahrungen, der sozialen Situiertheit des beruflichen Alltags und der 
organisationalen Strukturiertheit der jeweiligen Kindertageseinrichtung - also 
beispielsweise die Teamkonstellationen“ (ebd.: 36). Insoweit kann davon ausge- 
gangen werden, dass die Personalsituation und die davon ausgehenden Auswir- 
kungen auf Teams und den beruflichen Alltag der pädagogisch Tätigen zumin- 
dest teilweise einen eigenständigen Einfluss auf das professionelle Handeln selbst 
und auf die professionellen Ansprüche haben. Ihr professionelles Handeln und 
ihre Orientierungsweisen werden durch die zur Verfügung stehenden Ressour- 
cen mit beeinflusst. 

Ausgangspunkt in der HiSKiTa-Studie ist die Ressource Personal. Grund- 
sätzlich bestehen hinsichtlich der personellen Ausstattung teilweise erhebli- 
che Unterschiede zwischen Einrichtungen (vgl. auch die Unterschiede im Perso- 
nalschlüssel zwischen Bundesländern, Landkreisen und Kommunen in Bock-Fa- 
mulla et al. 2020). Diese Heterogenität wurde in dem Sample aufgegriffen (vgl. 
Tabelle 1) und äußert sich in den Beschreibungen und unterschiedlichen Belas- 
tungsgraden der KiTas bzw. darin, inwieweit diese von den in Kapitel 5 unter- 
schiedenen Formen des Personalmangels betroffen sind. 

Über die personelle Ausstattung hinaus wird von den Fachkräften vor allem 
Zeit als wichtige Ressource genannt. Auch hier besteht erhebliche Heterogenität 
in der FBBE, beispielsweise durch unterschiedliche länderspezifische Regelungen 
in Bezug auf die Verfügungszeiten”’ oder die Zeit für Leitungsaufgaben.”' Die 


20 Die Verfügungszeit umfasst die mittelbare pädagogische Arbeit und somit die Aufgaben, 
die nicht im direkten Kontakt mit dem Kind entstehen, sondern die Vor- und Nachberei- 
tung der pädagogischen Arbeit betreffen. Darunter fällt beispielsweise die Zeit für Team- 
sitzungen und die Kommunikation mit Kolleg:innen, für Beobachtung und Dokumenta- 
tion, für Elterngespräche und -abende sowie für konzeptionelle Vorbereitungen und 
Weiterentwicklungen. In der WiFF-KiTa-Befragung (Geiger 2019) zeigte sich, dass die 
Kontingente für Verfügungszeiten im bundesweiten Durchschnitt ansteigen. 2018 gaben 
74 % der KiTas an, dass Vorbereitungs- und Verfügungszeiten im Dienstplan berücksich- 
tigt werden, während in einer bundesweiten repräsentativen Studie (2013) noch 66 % der 
Fachkräfte angaben, dass ihnen keine verbindlich vereinbarten Zeitkontingente für mittel- 
bare pädagogische Arbeit zur Verfügung stehen (vgl. Viernickel et al. 2013: 33). Eine Be- 
nachteiligung der Ost-Bundesländer ist jedoch bestehen geblieben: Hier gibt es weiter in 
fast der Hälfte der Einrichtungen keine festgelegten Zeiträume für Verfügungszeiten. Er- 
nüchternd ist bei diesem positiven Trend auch der Befund, dass die „Hälfte der Kinderta- 
geseinrichtungen, in denen Vorbereitungs- und Verfügungszeiten fest im Dienstplan ein- 
geplant sind, [angeben], mit dem Umfang der vorgesehenen Verfügungszeiten (eher) nicht 
zurechtzukommen [...]. In Einrichtungen, in denen Vorbereitungs- und Verfügungszeiten 
kein fester Bestandteil der Dienstpläne sind, ist der Anteil erwartungsgemäß noch einmal 
höher (72 %)“ (Geiger 2019: 25). 

21 Bezüglich der zur Verfügung stehenden Zeit für Leitungsaufgaben zeigen sich erhebliche 
Diskrepanzen in den Arbeitsbedingungen zwischen den Ländern (und konkreter dann auf 
den Ebenen der Kreise und Städte sowie der einzelnen KiTas). 2018 wurden in Bremen 
32,4 % der KiTas nicht mit Leitungszeit ausgestattet, während es in Thüringen nur 0,2 % 
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Ressourcen Personal und Zeit stehen in einem starken Abhängigkeits- bzw. 
Wechselverhältnis. Dies zeigt sich in den Gruppendiskussionen und Interviews 
vor allem darin, dass Personalmangel aus der Perspektive der befragten pädago- 
gischen Akteur:innen sich in Form von Zeitmangel ausdrückt: als fehlende Zeit 
für Reflexion, für Gespräche im Team, für die Begleitung der angehenden Fach- 
kräfte im Praktikum oder Anerkennungsjahr, für individuelle Förderung, für 
wahrnehmungssensibles Eingehen auf die Bedürfnisse der Kinder etc. Ein höhe- 
rer Personalschlüssel bedeutet für die pädagogisch Tätigen mehr Zeit, um das 
breite Aufgabenspektrum und die Professionalitätsansprüche zu erfüllen. 

Wie die Darstellungen in Kapitel 5 gezeigt haben, identifizieren die pädago- 
gisch Tätigen über diese Aspekte hinaus noch weitere entscheidende Ressourcen 
für ihre Arbeit. Dazu gehören die individuellen Qualifikationen und, noch ent- 
scheidender, die Professionalität der:des einzelnen Akteur:in bzw. sein:ihr situa- 
tives professionelles Handeln. Professionalität fungiert selbst als Ressource (für 
die KiTas und für jeden Einzelnen). Sie ist gar eine der tragenden Ressourcen im 
KiTa-System. Entscheidend ist aber, und das zeigt die vorliegende Studie ein- 
drücklich, dass die Verwirklichung von Professionalität (ebenso wie individuelle 
Professionalisierungsprozesse) auf Ressourcen angewiesen ist: vor allem Zeit und 
eine ausreichende (und durch angemessene Qualifikationen abgesicherte) perso- 
nelle Ausstattung. 

Auch das Team selbst wird von den pädagogischen Akteur:innen als wichtige 
Ressource wahrgenommen - sowohl als Bedingung, um Professionalität ver- 
wirklichen zu können, als auch allgemein, um die vielfältigen Aufgabenbereiche 
zu erfüllen. Insofern ist für die Betrachtung der Personalsituation wichtig zu be- 
rücksichtigen, dass diese sich einerseits aus dem:der einzelne:n Akteur:in und 
andererseits aus dem Team sowie der Konstellation des Teams zusammensetzt. 
KiTa-Teams dienen aber nur dann als Ressource für die pädagogisch Tätigen, 
wenn Teamzusammenstellungen sorgfältig vorgenommen werden können und 
die Teams über ausreichend Zeit für gemeinsame Kommunikation, Reflexion 
und auch Organisationsentwicklungsprozesse verfügen; unter den Bedingungen 
von knappen personellen und zeitlichen Ressourcen hingegen entstehen regel- 
mäßig Konflikte innerhalb der Teams, die sich als Belastung für die pädagogisch 
Tätigen und ihr professionelles Handeln ebenso wie für die Kinder auswirken. 

Aus diesen Ausführungen geht hervor, dass die Ressourcen Personal und Zeit 
ineinandergreifen, aber auf unterschiedliche Aspekte des gleichen Problems fo- 
kussieren. Zu konstatieren bleibt für diese Studie, dass der Ressource Personal 


waren (bundesweiter Durchschnitt im Jahr 2018: 10,2 %) (vgl. Bock-Famulla et al. 2020). 
Darüber hinaus variiert die Zeit für Leitungsaufgaben (Median) deutlich zwischen den 
Bundesländern: Bayern stellt mit 1,3 Leitungsstunden pro Woche pro pädagogisch Tätiger 
in KiTas die geringsten Ressourcen zur Verfügung. An der Spitze steht Hamburg mit 3,0 
Stunden (Deutschland: 2,0 Stunden) (vgl. Bertelsmann Stiftung 2019). 
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und damit einhergehend der Ressource Zeit für die Professionalität pädagogi- 
scher Interaktionen eine tragende Rolle zukommt. Im Folgenden wird der von 
den Befragten beschriebene Spagat ausführlich betrachtet. 


6.1.1 Das Spannungsverhältnis 


Die pädagogisch Tätigen nehmen ein Spannungsverhältnis zwischen ihrem situ- 
ativ, unter Entscheidungsdruck (und knappen Ressourcen) stattfindenden päda- 
gogischen Handeln einerseits und ihrem Professionswissen und ihren professio- 
nellen Ansprüchen andererseits wahr (vgl. C1 01:40:29; J6 00:30:12; E9 02:01:07). 
Dies illustriert auch die folgende Einschätzung eines:einer Leiter:in. 


„Ja, also die besten Pädagogen, [...] Leute, die ich für total fähig halte, mit denen 
ich zusammenarbeite und die das wunderbar reflektieren und wunderbar achtsam 
(sind) [...]. Wenn die unter Zeitdruck sind, funktioniert das alles nicht mehr“ (I6 
01:19:49). 


Was dann alles nicht mehr funktioniert, wird in den geschilderten Auswirkun- 
gen auf die pädagogischen Akteur:innen und die Kinder deutlich, wie sie in den 
Kapiteln 6.3 und 6.4 beschrieben sind. An dieser Stelle soll jedoch eine weitere 
zentrale Konsequenz der zitierten Aussage hervorgehoben werden: Professiona- 
lität braucht angemessene Rahmenbedingungen, um zur vollen Entwicklung und 
Entfaltung zu gelangen. Entscheidend für die Sicherung von Professionalität im 
System der FBBE sind insofern die strukturellen Rahmenbedingungen. Dies 
kann auch anhand der Befunde von Thole und Kolleg:innen (Thole et al. 2015) 
plausibilisiert werden, wonach Unterschiede in der Performanz ebenso wie in 
den Sicht- und Orientierungsweisen der pädagogisch Tätigen mitgeprägt sind 
durch das alltägliche Arbeitsumfeld. Die aktuellen Herausforderungen im Sys- 
tem der FBBE können nur begrenzt über eine individuelle Professionalisierung 
einzelner Akteur:innen gelöst werden. 

Das Spannungsverhältnis zwischen Professionalitätsansprüchen auf der ei- 
nen und Ressourcenknappheit auf der anderen Seite ist nicht nur auf der Ebene 
des KiTa-Personals wirksam, sondern wird auch von Fachberater:innen erlebt. 
Auf dieser Ebene rücken die Auswirkungen des Spannungsverhältnisses inner- 
halb der Teams (beispielsweise Personalfluktuation oder Teamkonflikte) in den 
Blick. Ein:e Fachberater:in bemerkt: 


„Also, ich empfinde meine Arbeit [...] [als] Spagat, der sich für mich noch mehr 
aufmacht in den letzten Jahren, [...] zu gucken, wie kann man trotzdem einen ho- 
hen fachlichen Anspruch halten [...] oder ob man sagt okay, ich habe nur das Per- 
sonal, was da ist. Das geht nicht, das geht nicht, das geht nicht und dann fahren 


89 


wir einfach den gemeinsamen Nenner, der noch irgendwie möglich ist, damit die 
Leute bleiben und nicht sagen: ‚Ist mir zu schwierig, ich suche mir die nächste 
Stelle‘“ (T3 00:32:53). 


Die Akteur:innen müssen in ihrem pädagogischen Handeln mit der wahrgenom- 
menen Diskrepanz umgehen und das Spannungsfeld in ihrer täglichen Arbeit 
situativ bearbeiten. Dadurch wirkt sich das zentrale Spannungsfeld auf weitere 
Ebenen aus. Wie Abbildung 4 veranschaulicht, betrifft dies einerseits die Ebene 
der anvertrauten Kinder. 


Abb. 4 Pädagogisches Handeln im Spannungsfeld zwischen Professionalitäts- 
ansprüchen und knappen Ressourcen und dessen Auswirkungen auf Kinder und 
pädagogisch Tätige 


Wohlbefinden, Autonomieerleben und 
Kontinuum: Auswirkungen auf der individuelle Förderung der Kinder 


Ebene der Kinder 
hoch 


Ressourcen- Professionalitäts- 


(knappheit) 


| i anspruch 


Kontinuum: Auswirkungen auf der N e 
Ebene der pädagogisch Tätigen Überlastung/ Zufriedenheit der 
pädagogisch Tätigen 


Quelle: Klusemann/Rosenkranz/Schütz 2020: 47 


Abhängig davon, wie sich das Verhältnis von Ressourcenknappheit und Profes- 
sionalitätsansprüchen ausgestaltet und dieses in das pädagogische Handeln über- 
setzt wird, bewegen sich die Kinder auf einem Kontinuum zwischen hohem bzw. 
geringem Wohlbefinden, starkem oder sehr eingeschränktem Autonomieerleben 
und umfassender bzw. kaum oder gar nicht stattfindender individueller Förde- 
rung (obere Ebene). Das zentrale Spannungsverhältnis wirkt sich andererseits 
auf der Ebene der pädagogisch Tätigen aus, nämlich auf ihr emotionales Befin- 
den. Dieses bewegt sich ebenfalls auf einem Kontinuum: zwischen hoher und 
niedriger Zufriedenheit sowie seltener und häufiger Überlastung (untere Ebene). 
Das durch das Spannungsfeld von Ressourcen und Ansprüchen mitbestimmte 
pädagogische Handeln moderiert dabei die Ausprägungen auf den Kontinua. 
Das Befinden der Kinder wirkt demnach auch zurück auf das Befinden der pä- 
dagogischen Akteur:innen und umgekehrt - das heißt, alle drei Ebenen sind eng 
miteinander verzahnt. 

Das zentrale Spannungsverhältnis schlägt sich auf umfassende Art und Weise 
auf das pädagogische Handeln des Personals nieder und birgt damit vielschich- 
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tige Auswirkungen auf die Entwicklung der Kinder und auf die Arbeitszufrie- 
denheit bzw. Belastung der pädagogisch Tätigen. Ausgangspunkt der folgenden 
Ergebnisse sind demnach nicht nur die Schilderungen von Auswirkungen aus 
der Perspektive der Befragten, sondern auch empirische Befunde, die sich durch 
den performativen Umgang mit dem Spannungsverhältnis ableiten lassen. 


6.2 Der flexible Einsatz von Personal und seine Grenzen 


Knappe zeitliche Ressourcen, vor allem in Verbindung mit Personalausfällen, 
unbesetzten Stellen und Personalfluktuation, verlangen von den pädagogisch Tä- 
tigen in ihrer täglichen Praxis ein Höchstmaß an Flexibilität - auf Seiten der 
KiTa-Teams sind stetig aktualisierte Anpassungsleistungen erforderlich. Die da- 
raus resultierenden konkreten Auswirkungen auf die pädagogisch Tätigen, auf 
ihr professionelles Handeln und auf die Kinder werden in den nachfolgenden 
Kapiteln 6.3 und 6.4 thematisiert. Zunächst aber wird skizziert, dass aus Sicht der 
Akteur:innen das System der FBBE aufgrund der Personalsituation die von ihnen 
wahrgenommenen Grenzen von Anpassungsleistungen auf personeller wie auch 
auf organisationaler Ebene in vielen Fällen (und teilweise erheblich) überschrei- 
tet. Ein substanzieller, aber insbesondere ein multifaktorieller Personalmangel 
erfordern in vielen KiTas ein ‚Zuviel‘ an Flexibilität bei der Besetzung von Grup- 
pendiensten und bewirken zugleich ein ‚Zuwenig‘ an Kontinuität bei zentralen 
organisationalen Rahmungen des pädagogischen Handelns, etwa in Hinsicht auf 
die pädagogische Planung, Dokumentation und Nachbereitung, die Zusammen- 
arbeit mit Eltern und Grundschulen, die Kommunikation und Besprechungen 
im Team sowie das konzeptionelle Arbeiten. 


6.2.1 Ein ‚Zuviel‘ an Flexibilität auf personeller Ebene 


Auf personeller Ebene sind Umbesetzungen im pädagogischen Gruppendienst 
nahezu tägliche Praxis: Personal aus einer Gruppe wird in anderen Gruppen ein- 
gesetzt, Springer:innen unterstützen in personell unterbesetzten Gruppen, Per- 
sonen in Qualifizierungsphasen ersetzen Fachkräfte, und Leitungskräfte sprin- 
gen unregelmäßig in den Gruppendienst ein, in manchen Fällen mehrmals in der 
Woche (KiTa B, C, D und E). In einem Kurzfragebogen wurden die sechs teil- 
nehmenden Leitungskräfte aus den Ad-hoc-Gruppendiskussionen nach der 
Häufigkeit ihres außerplanmäßigen Einspringens in den Gruppendienst befragt. 
Die Hälfte der Leitungskräfte gab an, mehrmals in der Woche auszuhelfen, eine 
Person springt seltener als einmal im Monat ein und eine zweite unregelmäßig 
bei Bedarf. Nur eine Leitungskraft gab an, niemals einspringen zu müssen. Zur 
Unterstützung im Gruppendienst stellen auch Sprachförderkräfte immer wieder 
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ihren ursprünglichen Auftrag zurück und übernehmen die Aufgaben einer feh- 
lenden Fachkraft. Zugleich wird versucht, Dienste zu verschieben, zu verlängern 
oder durch Überstunden personelle Engpässe bzw. einen Personalmangel auszu- 
gleichen. In den nachfolgenden Kapiteln werden die Auswirkungen solcher 
Maßnahmen und die damit einhergehende Unbeständigkeit für die Kinder näher 
beleuchtet. Schon hier sei kurz darauf hingewiesen, dass die pädagogisch Tätigen 
Maßnahmen wie den Einsatz von Springerkräften oder von Fachkräften aus an- 
deren Einrichtungen durchaus kritisch beurteilen. Sie beobachten hier ein Span- 
nungsverhältnis zwischen dem, was gut wäre für das Kind, und den flexiblen per- 
sonellen Anpassungen, die aufgrund von Personalfluktuation, Personalausfällen, 
wenigen Bewerber:innen auf offene Stellen und grundsätzlich knappen personel- 
len Ressourcen vorgenommen werden. Eine Fachkraft berichtet aus einer KiTa: 


„[DJa sind gerade zwei Kinder gerade in der Eingewöhnung, da wird gerade die 
#Bindung aufgebaut# [...] drei Kinder, die sind gerade in der Übergangsphase vom 
Trocken werden [...] also diese ganzen Situationen, die man ja im KiTa-Alltag hat, 
die dann aufgefangen werden, von irgendwelchen Zeitarbeitsfirmen, von irgend- 
welchen Fachkräften, die ausgeliehen werden, und Springerkräften, die überhaupt 
kein Kind kennen“ (J3 00:45:55). 


Der Einsatz von Fachkräften aus Zeitarbeitsfirmen kann für Einrichtungen deut- 
liche Entlastungen schaffen. Allerdings ergeben sich insbesondere bei kurzzeiti- 
gen Beschäftigungsverhältnissen die im Zitat beschriebenen Herausforderungen 
in der unmittelbaren pädagogischen Arbeit mit dem Kind (siehe hierzu weiter 
Kapitel 6.4). Doch die hier skizzierte personelle Flexibilität ist nicht nur für die 
Bindung und das Wohlbefinden der Kinder von Bedeutung, sondern auch für 
die pädagogisch Tätigen selbst. Beispielsweise schafft der Einsatz von Fachkräf- 
ten aus anderen KiTas neben der entlastenden Funktion auch Herausforderun- 
gen, wie folgendes Zitat zeigt. I7 berichtet von einem Träger mehrerer kleinerer 
KiTas im ländlichen Raum, von dem sie die gängige Praxis kennt, dass dort ... 


„[Flür vierzehn Tage oder für eine Woche, weil da Urlaub ansteht (..) eine Erzie- 
herin aus einer anderen Kita angefordert [wird]. Die hat einen weiten Fahrweg, ist 
schon gefrustet, weil sie nicht in ihre Heimkita kann, trifft dort auf ein Team [und] 
wo eine ältere Mitarbeiterin, die eh schon von vornherein nicht miteinander kön- 
nen, [...] dann kommt sie da rein [...] hat keine Beziehung zu den Kindern. Dann, 
diese Diskrepanz mit der anderen Erzieherin |[...] dieses Gefühl, [...] nicht will- 
kommen zu sein, was sich wieder auf die Kinder auswirkt, weil (die Kolleg:in) im- 
mer im Nacken sitzt, ‚Mache ich das jetzt richtig? Werde ich beobachtet?‘ Also, ich 
halte das für sehr (..) schwierig, das auf vierzehn Tage durchzuhalten. Schon das 
Wort alleine. Ich als Erzieherin, wo ich eigentlich (..) mich auf den Fußboden set- 
zen müsste, Kontakt aufbauen, weinende Kinder gar nicht richtig trösten kann, 
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weil ich sie nicht richtig kenne, und so weiter. Also, das ist so ein Spektrumj// [...]. 
Und die dann (..) lustlos in diese Vertretungsarbeit starten“ (I7 01:41:55). 


Der Einsatz externen Personals bedarf notwendiger Absprachen zwischen den 
pädagogisch Tätigen und bindet somit zumindest zeitweise die Aufmerksamkeit 
der Akteur:innen. Zudem berichtet Fachkraft 17, dass er auch nicht in jedem Fall 
die erhofften Entlastungen für das pädagogisch tätige Personal schafft. Sowohl 
Diskrepanzen in der pädagogischen Haltung als auch Frustration aufgrund des 
erzwungenen flexiblen Einsatzes können zu Spannungen oder sogar Konflikten 
in der Zusammenarbeit führen. 


6.2.2 Personelle Flexibilität und der Bildungsauftrag 


Die täglichen Anpassungsleistungen von KiTa-Teams und die Effekte auf die 
Qualität und die pädagogische Arbeit werden in der folgenden Schilderung einer 
Leitungskraft deutlich. 


„Morgens, im Morgenteam, machen wir immer so eine kurze Begrüßung, Be- 
standsaufnahme, was bringt der Tag und stellen auch dar, wer nicht kommt. Und 
dann sagen wir da schon, also wenn wir rausgehen, jeder Spielbereich ist hier bei 
uns immer auch personell begleitet und wenn wir jetzt merken, wir sind zu wenig, 
dann engen wir die Spielkreise draußen ein. Dann sagen wir, gut, dann gehen wir 
jetzt nur in den Sandkasten und vielleicht noch an die Schaukel oder sind oben alle 
wo die Kleinen sind, die sind in so einem abgesperrten Bereich, also dass wir dann 
gucken, dass wir immer die Aufsichtspflicht dann auch, dass die gewährt ist. Und 
das sprechen wir dann vorher, morgens ab und die Kollegen untereinander dann 
auch die Pausensituation, die eigentlich ja festgeschrieben ist aber wenn es dann 
nicht geht, dann sagt der, ‚du, pass mal auf, ich komme, dann komme ich dann‘, 
und die Hortkollegen springen dann ein und übernehmen dann die Pausen, ne, 
also übernehmen dann die Aufsicht, damit dann die Kindergartenkollegen Pause 
machen können zu den Zeiten“ (A1 00:31:36). 


Die Aussage veranschaulicht nicht nur, dass die personelle Planung aufgrund der 
grundsätzlichen Engpässe jeden Morgen aktuelle Absprachen und personelle 
Flexibilität erfordert, sondern kündigt bereits an, welche Veränderungen auf 
Ebene der pädagogischen Arbeit mit einer Unterbesetzung verbunden sind. Im 
Vordergrund, so die Leitungskraft, steht das Sichern der Aufsichtspflicht. 

Die übergeordnete Wichtigkeit der Aufsichtspflicht ist in allen befragten 
Gruppen bei personeller Unterbesetzung gleichermaßen präsent, da „müssen wir 
halt alles ein bisschen abgespeckter machen und wir fahren dann runter und gu- 
cken, dass nichts passiert. Das ist das Wichtigste für uns dann“ (A19 00:30:03) oder 
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da „guckt [man] nur, dass die Kinder den Tag heil überstehen“ (F9 00:14:20). Sub- 
stanzieller Personalmangel, Fluktuation und unbesetzte Stellen führen dazu, dass 
der Bildungsauftrag regelmäßig zurückgestellt wird oder nicht erfüllt werden 
kann. Die KiTa-Teams beschreiben, dass vielfach Betreuung und Aufsicht im 
Vordergrund ihres Handelns stehen müssen (siehe hierzu weiter Kapitel 6.4). Be- 
achtenswert ist dabei die Beschreibung im Zitat von Al, dass infolge von Perso- 
nalmangel auch nicht alle zur Verfügung stehenden Räume (im Innen- und/oder 
Außenbereich) genutzt werden können, da die Aufsichtspflicht dann nicht ge- 
währleistet werden kann. Mit anderen Worten: Knappe personelle Ressourcen 
beschränken die Nutzung der zur Verfügung stehenden Räumlichkeiten. Dies ist 
insofern bedeutsam, als viele Räume und viel Raum die Entwicklungsmöglich- 
keiten der Kinder beeinflussen (dazu vertiefend z. B. Haug-Schnabel/Wehrmann 
2012). 

Eine weitere, hier im Zitat nicht erwähnte Maßnahme in Reaktion auf einen 
personellen Mangel auf organisationaler Ebene betrifft die Zusammenlegung 
von Gruppen: „Oder die Kinder müssen aufgeteilt werden auf alle anderen Grup- 
pen, es muss eine Gruppe geschlossen werden, weil kein Personal da ist“ (B2 
00:17:32). Die sozialen Beziehungen unter den Kindern werden auf diese Weise 
durchmischt, ihre Ansprechpartner:innen und Bezugspersonen wechseln. Die 
pädagogisch Tätigen beschreiben, dass diese Form der fehlenden Kontinuität so- 
wohl der Bezugspersonen als auch der sozialen Beziehungen für die Kinder deut- 
liche Auswirkungen hat. In Kapitel 6.4 werden die Folgen von Personalmangel 
auf die sekundäre Bindung der Kinder betrachtet. 

Zugleich kann sich der Alltag in der Situation zeitweiliger personeller Eng- 
pässe auch ‚kreativ‘ flexibel verändern; einige KiTa-Teams und pädagogisch Tä- 
tige sind in der Lage, Personalausfällen (soweit sie nur für kurze Phasen beste- 
hen) mit positivem Blick zu begegnen und die Situation für sich individuell, für 
das Team und für die Kinder aufzufangen. Eine Voraussetzung dafür scheint 
aber zu sein, dass Personalausfälle zum einen nicht sehr umfangreich und nur 
kurzzeitig auftreten und dass es sich zum anderen um ein gut funktionierendes 
und seit längerer Zeit zusammenarbeitendes Team (wenig Fluktuation) handelt. 
In den Einrichtungen sind hier substanzielle Unterschiede auszumachen. So be- 
richtet das Team aus KiTa A in ihrer Beschreibung von Personalausfällen: 
„manchmal kommen da auch total irrsinnige und witzige Sachen zustande“ und 
führt weiter aus, dass der kurzfristige Personalausfall an einem Morgen den An- 
stoß dazu gab, dass nach dem gemeinsamen Morgenkreis alle Kinder und päda- 
gogisch Tätigen zusammen in der Turnhalle zu Helene Fischers „Herzbeben“ 
tanzten (passend zum aktuellen Projektthema der KiTa) und das Team wie auch 
die Kinder entsprechend - trotz der vielen Ausfälle - mit „guter Stimmung“ in 
den Tag gestartet sind (A10 00:32:47). 


94 


6.2.3 Ein ‚Zuwenig‘ an Kontinuität bei der organisationalen Rahmung 
pädagogischen Handelns mit den Kindern 


Großen Raum nimmt in den Beschreibungen der pädagogisch Tätigen ein, dass 
Dokumentationen, die Planung ihrer pädagogischen Arbeit, Elterngespräche 
und auch Fortbildungen infolge eines substanziellen, aber besonders multifakto- 
riellen Personalmangels verschoben, in der Freizeit erledigt oder eben auch ver- 
nachlässigt werden. 


„In den Zeiten wo es dann personell eng ist, dann kriegt man viele Aufgaben, die 
eigentlich Pflichtaufgaben sind wie Beobachtung, Dokumentation, Planung der 
pädagogischen Arbeit. Das sind natürlich gerade so Dinge, [...] die dann natürlich 
in solchen Momenten sicherlich auch zur Belastung werden oder eben auch nicht 
ausgeführt werden können“ (A2 01:15:59). 


Die mittelbare pädagogische Arbeit stärkt die Qualität der unmittelbaren pä- 
dagogischen Arbeit und sichert somit die Professionalität des frühpädagogi- 
schen Handelns - sowohl aus der Perspektive der pädagogisch Tätigen (vgl. 
beispielsweise Viernickel et al. 2013: 32-43) als auch nach wissenschaftlichen 
Befunden (etwa mit Blick auf Dokumentationen in Form von Learning Stories 
(Carr 2001; Lee/Carr 2002). Übergreifend kann konstatiert werden, dass durch 
Dokumentationen, Konzeptionsarbeit, Planungen und auch durch Fortbildun- 
gen Reflexionsanstöße ausgelöst werden, die für eine professionelle pädagogi- 
sche Arbeit eine unersetzliche Maßgabe darstellen können. Dass Reduktionen 
in diesen Bereichen der Qualität der pädagogischen Arbeit nicht zuträglich 
sind, ist offenbar. Dies betrifft auch die Kommunikation im Team, denn die 
Zeit für einen reflexionsorientierten Austausch unter den Kolleg:innen redu- 
ziert sich durch knapp bemessene personelle Ressourcen und Personalausfälle: 
„Ja, die Zeit fehlt ja auch einfach für den Kollegenaustausch untereinander, [...] 
dass man [...] Absprachen mal eben nebenbei, zwischen Tür und Angel nur ma- 
chen muss“ (B2 01:00:46). 


6.2.4 Grenzen der Flexibilität 


Im Falle eines weitreichenden Personalausfalls können Einrichtungen Öffnungs- 
zeiten einschränken oder die Zahl der Betreuungsplätze kurzfristig verringern. 


„[Dlann werden Eltern (..) in der ersten Regel freundlich gebeten ihr Kind ((la- 
chen)) zu Hause zu lassen, wenn es gerade hart auf hart kommt und wir haben 
auch ein paar KiTas in Einzugsgebieten, wo alle Eltern arbeiten, dann ist es wirk- 
lich so, wer zuletzt kommt, kommt nicht mehr rein“ (I5 01:36:33). 
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Im äußersten Fall kommt es auch zu KiTa-Schließungen. Diese Maßnahmen er- 
folgen dann, wenn Einrichtungen die Aufsichtspflicht nicht mehr gewährleisten 
können, das heißt, wo Personalmangel nicht mehr durch zusätzliche flexible An- 
passungsleistungen aufzufangen ist. In der Wahrnehmung der pädagogisch Tä- 
tigen sind die ‚Grenzen der Flexibilität‘ bei personellen Anpassungen wie auch 
bei der Unterordnung und Adaptierung grundsätzlicher institutioneller Anfor- 
derungen allerdings schon deutlich vorher erreicht.” 

Zugleich ist es für einige Teams schwierig, selbst formale ‚Grenzen der Flexi- 
bilität‘ aktiv anzuzeigen bzw. zu ziehen. Das Team aus KiTa D berichtet beispiels- 
weise, dass es selbst in Phasen zeitlich ausgedehnten Personalmangels und trotz 
unbesetzter Stellen die Gruppen weiterlaufen lässt, weil es sich den Eltern gegen- 
über in der Verantwortung sieht und weil es keine Unterstützung für eine zeitli- 
che Einschränkung oder Schließung seitens des Trägers gibt.” 


„Aber du fühlst dich in der Verantwortung |[...] den Eltern gegenüber [...] Man 
weiß ja selber, wie das ist, wenn man sein Kind nicht untergebracht kriegt. [...] 
und wollen wir uns auch nichts vormachen letztendlich, dieses Nicht-Zumachen 
da ist auch immer irgendwo der Arbeitgeber, der über einem steht. Das ist einfach 
so, wo du sagst: [...] inwieweit steht der Arbeitgeber auch hinter dir?“ 
(D6 00:26:08) 

„Gar nicht. Gar nicht“ (D2 00:26:11). 

„Genau so“ (D6 00:26:12). 


Offensichtlich bewegen sich KiTa-Teams hinsichtlich der Ziehung von Grenzen 
in einem Spannungsfeld zwischen dem, was für die Kinder wichtig wäre, den Er- 
wartungen der Eltern, der Position des Trägers und der eigenen Absicherung und 
Überlastung. 

Einige KiTas gehen hingegen den Weg einer offenen Darstellung der Fragili- 
tät des Systems und der Anpassungsleistungen gegenüber den Eltern, auch als 
„Weg die Eltern mobil zu machen und zu sensibilisieren und aufmerksam zu ma- 
chen auf die prekäre Personalsituation“ (J2 01:07:08). So gibt es beispielsweise 


22 Bemerkenswert ist, dass pädagogisch Tätige aber selbst dann, wenn sie die ‚Grenzen der Fle- 
xibilität‘ als erreicht ansehen, ein Spannungsfeld für sich empfinden zwischen den Erwartun- 
gen von Eltern, der Perspektive des Trägers, dem Wohlergehen der Kinder sowie der eigenen 
Absicherung. Obwohl sie sich der Grenzwertigkeit ihres eigenen Handelns bewusst sind, ver- 
suchen sie die Betreuung der Kinder zu leisten - mit entsprechenden Folgen für ihre eigene 
Belastungssituation und der Verstetigung der untragbaren personellen Situation. 

23 Die Bereitschaft des Trägers, die Teams in ausreichendem Maße in den prekären Situatio- 
nen zu stützen, wird von den pädagogischen Akteur:innen sehr heterogen wahrgenommen. 

24 Aufeiner übergeordneten Ebene rufen einige Studienteilnehmer:innen auch zur Kommu- 
nikation mit politischen Vertreter:innen auf: „Wir müssen unser Fachwissen an die Politik 
bringen. Weil die haben manchmal überhaupt keine Ahnung, und die wissen bestimmte Sa- 
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KiTas, die durch eine „Personalampel“ (J2 01:05:50) mit verschiedenen Farben 
im Eingangsbereich signalisieren, wie die personelle Besetzung am jeweiligen 
Tag ist. Damit wird den externen Besucher:innen und insbesondere den Eltern 
die aktuelle Lage transparent gemacht. 


„Also die hängen das wirklich aus und machen das transparent |[...]. So und so 
viele Fachkräfte im Haus, das entspricht dem und dem Fachkräfte-Kind-Schlüssel 
[...] ganz transparent gemacht zu sehen es ist eine schwierige Personalsituation, so 
sieht es aus“ (J2 01:05:05). 


In der Gruppendiskussion wurde an dieser Stelle allerdings das oben genannte 
Spannungsfeld deutlich. Ein:e KiTa-Leiter:in äußerte auf die Schilderung hin: 
„Da kriege ich bei meinen Eltern aber Probleme“ (J8 01:06:31). Darüber hinaus 
erlebt Fachberater:in J2, dass eine solche Transparenz über ‚Personalmangel‘ bei 
einigen Trägern keine Unterstützung findet: „Dann haben die natürlich wieder 
ihren Träger über sich, ob der das dann möchte, dass das gezeigt wird, ‚oh wir ha- 
ben Personalmangel‘, das sieht gar nicht so gut aus“ (J2 01:07:08). 

In besonders dringenden Fällen besteht für das Personal die Möglichkeit, eine 
Überlastungsanzeige zu stellen (vgl. Goerges 2020) und damit eine formale 
‚Grenze der Flexibilität‘ anzuzeigen. Diese greift, wenn die:der Mitarbeiter:in sich 
unter den gegebenen personellen Engpässen nicht mehr in der Lage sieht, die 
Gesundheit und Sicherheit der anvertrauten Kinder zu gewährleisten. Für einige 
der Befragten ist dies ein gängiges Mittel und wird beispielsweise in jedem dritten 
Monat eingesetzt (vgl. 110 01:34:48), andere kennen diese Möglichkeit gar nicht 
(vgl. Q2 01:51:35). Allerdings sehen sich einige Erzieher:innen daran gehindert, 
diese Grenzen zu ziehen: Ein:e Erzieher:in berichtet, dass eine Überlastungsan- 
zeige gar mit Sanktionen einhergeht: „Das landet aber in deiner Akte, überlege es 
dir noch zweimal“ (Q4 01:11:37). Schilderungen dieser Art sind alarmierend, 
denn sie berauben Erzieher:innen ihres Rechts, sich selbst zu schützen und zu 
entlasten. Zugleich wird der Personalmangel durch dieses Vorgehen verdeckt 
statt offengelegt. 


chen nicht“ (J3 01:03:07). Aktivitäten in Fachforen, Arbeitsgemeinschaften etc. sollen dazu 
dienen, die praxisnahen Erfahrungen und Sichtweisen öffentlich zu machen und somit eine 
Verbesserung der Personalsituation und der Leistungs-, Qualitäts- und Entgeltvereinba- 
rungen zu erwirken. Einige der Befragten sind bereits an diesen Prozessen beteiligt. 
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6.2.5 Zur Fragilität des Systems aufgrund mangelnder zeitlicher und 
personeller Ressourcen: Ein ‚Zuviel‘ an Flexibilität bei personellen 
Anpassungen und ein ‚Zuwenig‘ an Kontinuität bei Fachaufgaben, 
die das pädagogische Handeln organisational rahmen 


Professionelles pädagogisches Handeln erfordert grundsätzlich sowohl Flexibilität als 
auch Kontinuität. Flexibilität auf einer individuellen Handlungsebene mit den Kin- 
dern ist beispielsweise notwendig, um gezielte Förderung zu gewährleisten oder um 
auf individuelle Bedürfnisse der Kinder (emotionales, soziales und physisches Wohl- 
befinden ebenso wie Autonomieerleben und Bildungsbedarfe) eingehen zu können. 
Eine Fachkraft beschreibt Professionalität in einer Gruppendiskussion wie folgt. 


„[Wlas halt gerade gefordert ist in dem Moment, das ist das Flexible. [...] Dem 
einen Kind gegenüber ist es gerecht, wenn es heute einen schlechten Tag |...] hat, 
dass man es einfach nur mal in den Arm nimmt. Und dem anderen Kind gegenüber 
ist es gerecht, der vielleicht schon gesessen hat, weil er gerade von irgendeiner Er- 
gotherapie kommt oder wie auch immer, dass ich dem die Bewegung ermögliche, 
die er gerade vielleicht braucht. Und das ist diese Mischung aus allem, einfach zu 
sehen, was ist gerade wichtig. Ist es wichtig, dass ich gerade einfach nur da bin? Ist 
es wichtig, dass ich vielleicht gerade einfach nur zuhöre? Ist es wichtig, dass ich ihm 
gerade was an die Hand gebe, weil er gerade beschäftigt werden muss, einfach weil 
ihm langweilig ist?“ (B2 01:15:31). 


Wahrnehmungssensibilität und darauf aufbauende Flexibilität in den Interaktio- 
nen mit jedem einzelnen Kind erfordern umfangreiche zeitliche (und damit perso- 
nelle) Ressourcen. Nach Wahrnehmung der pädagogisch Tätigen stehen diese je- 
doch nicht ausreichend zur Verfügung. Infolge eines Personalmangels ist eine 
wahrnehmungssensible Flexibilität nicht (immer) realisierbar - beispielsweise, weil 
pädagogisch Tätige in ihnen unbekannten Gruppen eingesetzt werden oder zu 
viele Kinder von zu wenigen pädagogisch Tätigen betreut werden. Die in Kapitel 5 
genannten Formen von Personalmangel (von substanziell bis multifaktoriell) er- 
fordern insofern ein ‚Zuviel‘ an Flexibilität auf personeller Ebene. Es bedarf Konti- 
nuitäten in der personellen Besetzung in den Gruppen, um gegenseitige Vertraut- 
heit aufrechtzuerhalten. Für die pädagogischen Akteur:innen sind Eigenheiten, 
Fähigkeiten und Bedürfnisse dadurch adäquater einzuschätzen und auch für die 
Kinder entsteht Verlässlichkeit und Sicherheit. Zugleich hat der Personalmangel 
ein ‚Zuwenig“ an Kontinuität in der Aufmerksamkeit auf die einzelnen Kinder zur 
Folge. Eine professionelle, wahrnehmungssensible Flexibilität gegenüber den Kin- 
dern wird beschränkt, wenn nicht gar unmöglich gemacht. 

Darüber hinaus erkennen die pädagogisch Tätigen, dass professionelles Han- 
deln durch Kontinuität auf der Ebene der organisationalen Rahmung des päda- 
gogischen Handelns mit den Kindern gestützt wird: Darunter ist beispielsweise 
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eine systematische mittelbare pädagogische Arbeit - wie Vor- und Nachberei- 
tungen, Teamreflexion, Dokumentationen oder Elternarbeit - zu verstehen. 
Denn auf dieser gründet sowohl die Zufriedenheit der pädagogisch Tätigen als 
auch professionelles Handeln in den direkten Interaktionen mit den Kindern. 

Allerdings lässt sich den Gruppendiskussionen entnehmen, dass es infolge 
von substanziellem bis multifaktoriellem Personalmangel ein ‚Zuwenig‘ an Kon- 
tinuität auf diesen Ebenen zentraler organisationaler Abläufe gibt: Reflexion, 
Kommunikation im Team ebenso wie Dokumentations- und Vorbereitungsar- 
beiten erfahren zu wenig Aufmerksamkeit und Kontinuität - mit Auswirkungen 
auf das Wohlbefinden der Kinder ebenso wie auf die Unterstützung von Bil- 
dungsprozessen (vgl. Kapitel 6.4). 


6.3 Die pädagogischen Akteur:innen im Blick: Pädagogisches 
Handeln zwischen Zufriedenheit und Überlastung 


Die pädagogisch Tätigen müssen das beschriebene Spannungsverhältnis zwi- 
schen Professionalitätsansprüchen und Ressourcenknappheit sowohl situativ 
‚bearbeiten‘ als auch kognitiv und emotional ‚verarbeiten‘. Zu betrachten sind 
demnach die Veränderungen des pädagogischen Handelns in Zeiten von Res- 
sourcenknappheit, aber auch psychische und körperliche Reaktionen der päda- 
gogischen Akteur:innen. Konkreter ist nachzuvollziehen, wie die pädagogisch 
Tätigen innerlich mit der Situation umgehen: Welche Reflexionsprozesse werden 
beschrieben, welche Emotionen empfinden sie und wie wirkt dies wiederum zu- 
rück auf das pädagogische Handeln und somit auf die Kinder? 

Die Fachberatungen, Leitungen und KiTa-Teams, die an der Studie teilge- 
nommen haben, bewegen sich auf einem Kontinuum, das von hoher Zufrieden- 
heit bis zu Überlastungen (einschließlich Krisensituationen) reicht. Dabei ist zu 
berücksichtigen, dass die Arbeit in den KiTas Zufriedenheiten und Überlastun- 
gen auf mehreren Ebenen schaffen kann. Starke Überlastungen und große Zu- 
friedenheitsempfindungen können zudem gleichzeitig bestehen. Selbst in den 
stark belasteten KiTas konnten positive Berufserlebnisse identifiziert werden: 
„aber trotzdem strahle ich irgendwie, weil die Kinder einem so viel zurückgeben, 
dass sie sich freuen, dass man einfach nur da ist“ (D12 01:35:10). Positive Emp- 
findungen und Assoziationen mit dem eigenen Beruf treten in den qualitativen 
Daten immer wieder hervor, etwa auch im Zusammenhang mit dem Wohlbefin- 
den und der sicheren Bindung von Kindern - und damit verbunden auch der 
Stolz und die Zufriedenheit mit der eigenen Arbeit. 


„Also, diese Liebe, die man einfach zurückbekommt oder diese Bindung, die die 
Kinder auch zu uns aufbauen, das sind so diese Momente, wo ich sage so: ‚Hey, wir 


machen ja echt gute Arbeit und es ist toll, dass wir das machen“ (C4 00:46:48). 
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Zufriedenheit entsteht auch durch positive Entwicklungsverläufe der Kinder, die 
die pädagogisch Tätigen beobachten. 


„Was aus denen geworden ist, was die alles gelernt haben, das ist schon ein riesen 
Batzen an Zufriedenheit, den man dann mit nach Hause nehmen kann, tatsäch- 
lich. Da hat man dann ein ganzes Stück geschafft, oder die haben ein ganzes Stück 
geschafft und das macht dann schon auch sehr zufrieden“ (G7 00:32:28). 


Diese Form der Zufriedenheit schließt an das Erleben ihrer pädagogischen Tä- 
tigkeit als „Berufung“ (B9 01:09:21, B3 1:13:59, C3 01:06:08) oder als „Herzensan- 
gelegenheit“ (E9 02:03:02) an. 

Dennoch beschreiben Akteur:innen das positive Erleben mehrfach als „zwie- 
gespalten“ (D6 01:39:49). Eine Gleichzeitigkeit von Belastungen und Überlastun- 
gen einerseits und Zufriedenheit andererseits drückt sich auch in dem obigen 
Zitat aus, in dem die pädagogisch Tätige D12 ihrer Beschreibung von Situationen 
der Zufriedenheit zunächst ein „aber trotzdem“ voranstellt (s. o.). Der Zwiespalt 
ergibt sich durch den oben dargestellten Spagat. Entscheidend sind die mangeln- 
den Ressourcen und deren Einfluss auf das professionelle Handeln. 

Aus der Perspektive der pädagogischen Akteur:innen stehen Zufriedenheit 
und als professionell empfundene Arbeit in engem Zusammenhang. In vielen 
Beschreibungen der pädagogisch Tätigen kommt hohe Professionalität zum 
Ausdruck und dass sie dadurch auch Zufriedenheit und Leistungsmotivation er- 
leben. Das folgende Zitat von C4 verdeutlicht den Zusammenhang zwischen pro- 
fessionellem Handeln und Zufriedenheit, die daraus erwächst. 


„Also, man hat [...] eine unterschiedliche Grundeinstellung zur Arbeit, wenn man 
mit Kindern arbeitet, weil man halt so viel in ihrem Leben bewirkt und das ist 
einfach nicht nur eine Akte oder ein Ordner oder so, um den man sich kümmert, 
sondern es hat so viele Auswirkungen auf diesen Menschen, wie man sich verhält 


wie, man arbeitet, deswegen überlegt man dreimal bevor man handelt; gerade in 
der Krippe sehe ich das auch, weil die Entwicklungen so sichtbar sind und so rasant 
zu beobachten sind und dass wir darauf einfach Einfluss haben, [...] und dann 
wenn [das Kind] drei wird, in die Elementargruppe kommt und dann noch einmal 
so Revue passieren lässt: ‚Hey, das und das und das und das hat das Kind erlebt 
und das Kind hat sich so toll entwickelt oder es hat so viel gelernt und ich war Teil 
davon“ (C4 00:51:36). 


25 An dieser Stelle kann ein Aspekt der Gruppendiskussionen nicht näher aufgegriffen wer- 
den, dem jedoch vor dem Hintergrund der Frage nach Professionalisierungsbedarfen 
durchaus Bedeutung zukommen könnte. In zahlreichen Beschreibungen anderer Stu- 
dienteilnehmer:innen fällt auf: Wenn die pädagogisch Tätigen über Zufriedenheiten mit 
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Die Betrachtung von C4 zeigt sehr deutlich - das ist im Rahmen dieses For- 
schungsberichts besonders erwähnenswert -, dass Professionalität und Zufrie- 
denheit mit der eigenen Arbeit für pädagogisch Tätige eng verbunden sind mit 
Zeit für Reflexion, mit der Möglichkeit, reflektiert und wohlbedacht zu handeln 
sowie jedem einzelnen Kind und seiner Entwicklung Aufmerksamkeit und Sen- 
sibilität entgegenzubringen. Beachtenswert ist, dass im Rahmen dieses Aus- 
tauschs ein:e Kolleg:in einwirft: 


„Da nochmal kurz einzuhaken: Umso mehr löst das in mir Druck aus, weil ich das 
natürlich auch jedem Elternteil so wünsche [...] und wenn man dann merkt, man 
hat zu wenig Zeit, dann weiß man natürlich im echtem Gewissen bei sich selber, 
dass man da hätte vielleicht noch anders reagieren wollen, als man reagieren 
musste, weil es der Rahmen nicht zugelassen hat“ (C1 00:54:55). 


Hier wird noch einmal das oben angesprochene ‚zwiegespaltene Erleben‘ sichtbar. 
Innerhalb der Betrachtung des eigenen professionellen Handelns spielt die Wahr- 


ihrer eigenen Arbeit erzählen, tritt das eigene Handeln nicht in den Vordergrund (es wird 
auch nur vereinzelt beschrieben, was für sie im Handeln entscheidende Voraussetzung für 
die Zufriedenheitsgefühle und die Resultate der eigenen Arbeit ist bzw. was die Professio- 
nalität ihres Handelns ausmacht). Die folgende Beschreibung ist vor diesem Hintergrund 
insofern bezeichnend, als der:die pädagogisch Tätige die doch naheliegende Verbindung 
zwischen ihrem:seinem Handeln und dem Eingewöhnungskonzept einerseits und dem 
Wohlbefinden der Kinder andererseits nicht explizit, eher am Rande, herstellt und auch 
nicht selbstbewusst hervorhebt: „Wir stecken ja mitten in der Eingewöhnung und ich finde 
das so toll, wir haben viele neue Kinder und die sind ganz klein, [...] wie toll die das machen. 
Wir haben ja wirklich eine ganz lange Eingewöhnung, dass die Mütter lange dabei sind am 
Anfang und dann wirklich peu a peu sich quasi rausschleichen aus dem Alltag und die ma- 
chen das ganz toll, teilweise ohne Weinen, und bleiben wirklich lange schon und da merkt 
man wirklich: Okay, irgendetwas machen wir richtig, dass die gerne bei uns bleiben. Dass die 
gerne kommen. Die kommen alle fröhlich bei uns in die Gruppe und irgendwie bestätigt einen 
das nochmal, dass man merkt: Okay, gut, irgendwas müssen wir richtig machen. Dass die 
wirklich gerne auch alleine bleiben“ (F11 00:21:27). Bestätigende Befunde finden sich in der 
Studie von Thole et al. (2016) zu Wissen und Reflexion in Kindertageseinrichtungen (vgl. 
auch Thole et al. 2015); die Autor:innen verweisen darauf, dass viele der von ihnen befrag- 
ten pädagogisch Tätigen in der Auseinandersetzung mit ihrem Handeln „kaum expli- 
zit“ auf pädagogisches Fachwissen oder Ausbildungswissen zurückgreifen (Thole et al. 
2015: 137) und das pädagogische Handeln und Beobachten stark von inkorporierten Hal- 
tungen geprägt ist. In den hier durchgeführten Gruppendiskussionen fällt an den Wahr- 
nehmungen und Beschreibungen darüber hinaus auf, dass sich die Zufriedenheit und das 
Professionalitätsverständnis sehr stark aus individuellen Interaktionen und situativen 
emotionalen Eindrücken speisen. Nur wenige Beschreibungen beziehen sich hingegen auf 
Kompetenzentwicklung und Entwicklungsprozesse der Kinder. Der Erfolg des eigenen 
Handelns bzw. der eigenen Arbeit wird häufig an emotionalen Reaktionen der Kinder fest- 
gemacht. Thole et al. (2015: 132) zeigen, dass der emotionale Bezug zu den Kindern ein 
wichtiges Orientierungsmuster (neben drei weiteren Thematisierungsweisen pädagogi- 
schen Alltags) von pädagogisch Tätigen ist. 


101 


nehmung eines Mangels an Zeit und anderen Ressourcen eine zentrale Rolle. Mit 
dem Verweis auf ‚Zeit‘ ist dabei nicht immer nur die Zeit gemeint, die für profes- 
sionelle pädagogische Interaktionen erforderlich ist, sondern im Falle anderer 
Darstellungen auch der Zeitraum, in dem ein Personalmangel besteht. Je länger 
der Personalmangel andauert und je tiefgreifender er ist, desto stärker werden Be- 
lastungen wahrgenommen, desto stärker wird professionelles Handeln begrenzt 
und desto mehr sinkt die Zufriedenheit mit der beruflichen Situation. 

Dies kommt auch in Beschreibungen eines permanenten hohen Handlungs- 
drucks und einer Beschleunigung des eigenen Handelns aufgrund von Ressour- 
cenknappheit zum Ausdruck. Die Befragten beschreiben über alle Einrichtungen 
hinweg, dass der Spagat zwischen den Professionalitätsansprüchen und den ge- 
gebenen Ressourcen regelmäßig Auslöser von Ohnmachtsgefühlen, Unzufrie- 
denheit und dem Empfinden von Druck ist. Das folgende Zitat beschreibt sehr 
eindrücklich, dass einige pädagogisch Tätige diese Kluft nicht mehr uneinge- 
schränkt professionell bearbeiten können; „Also, das ist [...] diese Diskrepanz, 
dieser Spagat, den man so macht//Man weiß genau, was junge Kinder oder Kinder 
die sechs Jahre fast bei uns in der KiTa sind den ganzen Tag |...] brauchen//Aber 
dann diese, ja, oft Ohnmacht (.) die man hat“ (J6 00:48:43).°° Das Verhältnis von 
Ansprüchen und Ressourcen ist aus der Perspektive der Fachkraft derart aus dem 
Gleichgewicht geraten, dass Ohnmachtsgefühle entstehen. 


6.3.1 Resonanzräume in der KiTa 


Ein Gegensatzpaar, das wiederholt in den Gruppendiskussionen auftaucht, ist die 
von den Befragten verwendete begriffliche Unterscheidung von „Anspannung“ 
einerseits und „Ruhe“, „Entspannung“ (vgl. beispielsweise B3 00:37:43; B2 
01:37:32; D2 00:39:47; D9 00:39:57; G9 00:30:06; G4 01:09:11) andererseits. 
Knappe personelle Ressourcen (bzw. das Spannungsverhältnis aus Professiona- 
litätsansprüchen und knappen Ressourcen) werden als Quelle von Anspannung, 
Druck und Hektik in Handlungssituationen empfunden. Mit diesen Begriffen 
beschreiben die pädagogischen Akteur:iinnen Handlungssituationen, in denen 
sie auf die individuellen Bedürfnisse der Kinder nicht eingehen können, hohen 
Handlungsdruck empfinden und grundlegende Dilemmata pädagogischen Han- 
delns nur unzureichend oder nicht mehr professionell bearbeiten können. Der 
Gegenpol dazu - das, was hier fehlt - wird von den Befragten mit unterschiedli- 


26 Weiter unten wird betrachtet, dass die Fachkräfte die emotionalen Belastungen, die sich 
aus dem für sie offensichtlichen Widerspruch zwischen fachlichem Anspruch und eigenem 
Handeln ergeben, durchaus unterschiedlich bearbeiten. An der hier vorliegenden Stelle im 
Text geht es zunächst um allgemeine Wirkungszusammenhänge, die aber wiederum hete- 
rogene Ausprägungen haben können. 
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chen Begriffen erfasst, wie zum Beispiel ruhiges Arbeiten, entspanntes Arbeiten, 
Genuss. Den Situationen, die pädagogisch Tätige mit diesen Begriffen assoziie- 
ren, ist das Empfinden gemeinsam, dass Betreuungsperson und Kinder sich im 
emotionalen Einklang befinden und ein emotionales Wohlbefinden auf beiden 
Seiten gegeben ist. 

Über emotionalen Einklang und Nähe stellt sich dann für die pädagogischen 
Akteur:innen auch professionelle Arbeit her - wie das nachfolgende Zitat ver- 
deutlicht. Damit verbunden ist zum einen, dass viel bzw. mehr gesprochen und 
gelacht wird. Zum anderen gewinnen die Erzieher:innen durch die selbst wahr- 
genommene Leistung und Professionalität Zufriedenheit und Motivation. Auf 
die Frage nach Situationen, in denen die Teilnehmenden besondere Zufrieden- 
heit mit ihrer pädagogischen Arbeit empfunden haben, antwortet eine Fachkraft: 


„Mir ging es auch jetzt einmal nach den Ferien, da war so eine Situation, wo ich 
ganz in Ruhe wickeln konnte. Ich konnte wirklich den Kontakt aufbauen, rumal- 
bern und alles erklären und wirklich das ganz in Ruhe machen und vor den Ferien 
hatten wir ja wirklich alle zehn Kinder und es war wirklich irgendwie so ein Husch, 
Husch“ (F12 00:22:42). 


Ihr Bericht verdeutlicht auf einer ersten Ebene die Verbindung zwischen Zufrie- 
denheit der pädagogischen Akteur:innen einerseits und einem Handeln, das ih- 
ren professionellen Ansprüchen entspricht, andererseits. Darüber hinaus lässt 
sich aus ihm ablesen, dass sich aus Sicht der Befragten Professionalität (und eine 
Realisierung ihres fachlichen Anspruchs) daran bemisst (bzw. daraus ergibt), 
dass situativ ein emotionaler Einklang und ‚Resonanzraum‘ (Rosa 2016; 
Rosa/Endres 2016; Beljan 2017) zwischen ihnen und den Kindern besteht bzw. 
hergestellt werden kann. Der Resonanzraum umfasst laut Schilderungen der Be- 
fragten folgende Facetten: 


e gemeinsames Lachen 

e ein gemeinsames (synchrones) Handlungstempo und Handlungsrhythmus 

e gemeinsames Sprechen (und Sprache frei von Druck, Zwang oder Konflik- 
ten) 

e das Erklären (Bildungsgeschehen) 

e die Befreiung von Zeitdruck - der Begriff des ‚Rumalberns‘ verkörpert sehr 
eindrücklich diesen Verlust des Zeitbezugs und Zeitdrucks: pädagogisch Tä- 
tige sind hier von (zu) hohem situativem Handlungsdruck entlastet 

e emotionalen Gleichklang - der Begriff des ‚Rumalberns‘ impliziert ein emo- 
tionales Aufgehen in der Situation sowie etwas Spielerisches und Gelöst-Sein 

e Kontaktaufbau, das heißt sowohl körperliche Nähe als auch ein zeitlich aus- 
gedehnter Augenkontakt und ein gemeinsamer, ungeteilter Aufmerksam- 
keitsfokus 
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Häufig kann ein solcher Resonanzraum aber nicht realisiert werden. Eine Fach- 
kraft aus KiTa C erläutert, dass die Bearbeitung der Kluft zwischen Ansprüchen 
und Ressourcen und dessen Reflexion auch im Verhältnis zu den Eltern erhebli- 
chen emotionalen Druck schafft. 


„Umso mehr löst das in mir Druck aus, weil ich das natürlich auch jedem Elternteil 
so wünsche oder so gegenüber bringen möchte. Und wenn man dann merkt, man 
hat zu wenig Zeit, dann weiß man natürlich im echtem Gewissen bei sich selber, 
dass man da hätte vielleicht noch anders reagieren wollen, als man reagieren 
musste, weil es der Rahmen nicht zugelassen hat“ (C1 00:54:55). 


6.3.2 Beschleunigung des Handelns und der Verlust 
eines Resonanzraums 


In auffälligem Kontrast zu dem von der Fachkraft (F12) dargestellten Resonanz- 
raum steht ihre Beschreibung, dass sie außerhalb der dargestellten Situation das 
Wickeln häufig unter erheblichem Zeitdruck ausführt. Die Hektik bzw. der Zeit- 
druck wird hier mit dem Ausdruck „Husch, Husch“ umschrieben. Dort, wo das 
Spannungsverhältnis durch einen Personalmangel besonders ausgeprägt ist, be- 
schleunigt und verkürzt sich das Handeln der pädagogischen Akteur:innen, 
wodurch sich die Begründungsantinomie zuspitzt. 

Wiederkehrendes Narrativ in den Erfahrungsschilderungen über alle Teams 
hinweg ist, dass Dinge ‚auf die Schnelle‘ gemacht oder ‚zack zack‘ bzw. ‚husch 
husch‘ erledigt werden. Allen gemeinsam ist, dass pädagogisch Tätige wahrneh- 
men, gewissermaßen ‚zu schnell‘ und unter (Zeit) druck zu handeln und situativ 
Ungeduld, ‚Genervtsein‘, Druck und Hektik zu empfinden. Auf eine solche Be- 
schleunigung des Handelns (und dadurch zu kurz kommende Reflexion und eine 
Öffnung des Spagats zu den Professionalitätsansprüchen) verweist auch der Hin- 
weis eines:einer Studienteilnehmer:in, dass er:sie sich aufgrund knapper perso- 
neller Besetzung regelmäßig dabei ‚erwischt‘, in Handlungsmuster zu verfallen, 
die seinen:ihren eigenen fachlichen Anspruch nicht erfüllen. 


„Ich finde, man erwischt sich auch immer selbst, dass man [...] dann sagt, wenn 
dann die Kleinen fragen: ‚Oh, kannst du was mit mir spielen?“ [...] ‚Ach, [Name 
eines Kindes], komm, hast du nicht mal Lust?‘ und dann schickt man schon die 
großen Kinder [...] aber das sind ja auch Kinder, die wollen ja auch für sich spielen, 
[...] aber man erwischt sich schon. Also, ich erwische mich da schon recht oft mal 
bei, dass ich dann mal sage: ‚Hey, komm, spiel doch mal mit denen“ (B11 00:23:44; 
00:36:09). 
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Der Zusammenhang zwischen der von den Befragten wahrgenommenen Verän- 
derung der Qualität ihrer eigenen Arbeit (ausgelöst durch Ressourcenknappheit) 
mit Zufriedenheits- und Unzufriedenheitsgefühlen wird darüber hinaus an folgen- 
dem Zitat deutlich, in dem eine Fachkraft auf die Frage antwortet, wie sie merkt, 
dass die Personalsituation die Qualität ihrer Arbeit verändert: „Dass man einfach 
nicht mehr genügend Zeit für die Kinder hat [...] wie ich mit Kindern arbeiten 
möchte [...] was einen selber unzufrieden macht“ (CA 00:22:41). Durch die knap- 
pen Ressourcen wird das ohnehin vorhandene (und nie auflösbare) Spannungs- 
verhältnis zwischen situativem Handlungsdruck und wissenschaftlicher Be- 
gründbarkeit schwerer auszuhalten. Ein:e Fachberater:in resümiert: „da ist 
wirklich viel Frust, man möchte ja auch// [...] man möchte ganz anders mit den 
Kindern arbeiten und kann aber manchmal nicht“ (FB1 01:04:45). Das zentrale 
Spannungsverhältnis löst Frustration auf Seiten der pädagogischen Akteur:innen 
aus. 


6.3.3 Restriktiveres Handeln des pädagogischen Personals 


Wiederkehrende Beschreibung in den Gruppendiskussionen ist, dass sich Hek- 
tik, Druck und Überlastungen der pädagogisch Tätigen in Form von restriktive- 
rem Handeln ausdrückt. 


„Da merkt man ganz klar, dass man den Kindern, die jetzt auch schon älter sind, 
ganz oft Grenzen aufzeigen muss und sagen muss: ‚Stopp, Moment, das schaffe ich 
jetzt gerade alles nicht‘, was einen selber unzufrieden macht“ (C1 00:22:41). 


Auffällig ist in diesem Textauszug nicht nur das restriktivere Handeln selbst, son- 
dern die zusätzliche emotionale Belastung auf Seiten der Fachkraft. Die Unzu- 
friedenheit ergibt sich aus den professionellen Ansprüchen, die nicht eingelöst 
werden können. 

Noch dramatischer ist der Hinweis einer weiteren Fachkraft, dass sie in Situ- 
ationen, in denen sie allein in der Gruppe ist, an sich wahrnimmt, ‚genervt‘ zu 
sein und entsprechend schneller zu etwas Nein zu sagen oder ungerecht zu han- 
deln. 


„Und die Kinder selber kriegen ja auch die Unruhe mit, auch wenn man alleine ist, 
manchmal auch, ja, genervt oder gestresst ist, es ist ja dann wirklich oft, dass man 
dann vielleicht auch ungerecht ist oder auch schneller zu irgendetwas nein sagt“ 
(B3 00:24:36). 


Das schnellere ‚Neinsagen‘ verweist ein weiteres Mal auf die generelle Beschleu- 
nigung im Verhalten der pädagogisch Tätigen (aufgrund des innerlich empfun- 
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denen Stresses) gegenüber den Kindern:” Die Fachkraft stellt sich in dieser Situ- 
ation gar nicht mehr die Frage, ob etwas möglich ist oder nicht, sondern reagiert 
anscheinend unreflektiert und reaktiv mit Ablehnung. 

Dem restriktiven Handeln des pädagogischen Personals kann das Bedürfnis 
unterstellt werden, Interaktionen abzubrechen bzw. zu reduzieren - beispiels- 
weise indem Kinder ausgebremst oder sie aufgefordert werden, sich ruhig zu be- 
schäftigen: „Dann sagt man da jetzt mal: ‚Nein, jetzt setz dich da hin und mach 
mal irgendwie ein Puzzle“ (B11 00:25:23). Das gleiche Bearbeitungsverhalten der 
eigenen Unruhe und Überlastung zeigt sich auch in folgender Beschreibung: „Die 
Praktikanten beschäftigen, die Kinder beschäftigen, und dann ist man eigentlich 
nur//achtet man darauf, dass man den Überblick nicht verliert und dass es einfach 
nur läuft“ (G4 00:16:15). Die ‚Beschäftigung‘ der Praktikant:innen und Kinder 
schafft auf Seiten der:des Erzieher:in Handlungsentlastung und reduziert die er- 
forderlichen Interaktionen mit allen Beteiligten.” 


6.3.4 „Dann geht es eigentlich nur darum, alle Kinder 
auf einem Fleck zu haben“ 


Als wichtiger Auslöser von restriktiverem Handeln, Hektik und situativ fehlen- 
der Aufmerksamkeit lässt sich in den Gruppendiskussionen identifizieren, dass 
der Blick bzw. Aufmerksamkeitsfokus des pädagogischen Personals sich unter 
den Bedingungen von intensiverem Personalmangel stark verengt. Ein:e Fachbe- 
rater:in beschreibt eine Gefährdung professionellen Handelns der Fachkräfte 
dadurch, dass sie aufgrund von Überlastung ‚übervoll‘ sind und nicht mehr aus- 
reichend wahrnehmen und handeln (können). Er:sie schildert Situationen aus 


27 Es würde über den Fokus der Studie hinausgehen, die in den Gruppendiskussionen zur 
Sprache kommenden Quellen der Hektik und Beschleunigung systematisch aufzubereiten. 
Hier soll aber zumindest insoweit auf die Ursachen der Beschleunigung eingegangen wer- 
den, als es den Fokus dieser Studie - die Personalsituation - berührt: Beispielsweise sind 
dies: Situationen, in denen pädagogisch Tätige allein in der Gruppe sind; ausgedehnte Zeit- 
räume von Personalmangel und Überlastungen; die Zahl der Kinder, für die eine Fachkraft 
zuständig ist; große Gruppen, Raum (vor allem viele Kinder auf engem Raum und entspre- 
chender Lautstärke sowie häufigeren Konflikten zwischen den Kindern); ein Fokus auf or- 
ganisationelle Abläufe und organisationelle Zeitrahmen. 

28 Die Beschreibungen der Studienteilnehmer:innen spiegeln wissenschaftliche Befunde wi- 
der (vgl. beispielsweise de Schipper et al. 2006; Viernickel/Fuchs-Rechlin 2015), wonach 
Fachkräfte bei schlechteren Fachkraft-Kind-Relationen häufiger Ungeduld, Ärger, Ge- 
nervt-Sein und zurückweisendes Verhalten zeigen. Umgekehrt sind Fachkräfte bei besse- 
ren Fachkraft-Kind-Relationen wahrnehmungssensibler, gehen sensitiv responsiver auf 
Kinder ein und erlauben Kindern auch höhere Selbstbestimmtheit und Autonomie (vgl. 
Viernickel/Fuchs-Rechlin 2015: 37, 39, 41). Zugleich zeigen sie weniger Strenge, Zurück- 
weisungen, Beschämungen, Ungeduld und Ärger (ebd.). 
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Besuchen in Einrichtungen, wo „in der Krippe ein Kind keine feste Bezugsperson 
hat, oder weint und weint, weil Fachkräfte schon das gar nicht mehr wahrnehmen, 
weil sie (.) also irgendwie übervoll sind“ (17 00:11:58). Die Befragten aus den Ein- 
richtungen selbst beschreiben, dass sie erheblichen Druck und Hektik empfin- 
den, wenn sie allein in der Gruppe arbeiten, wodurch sich ihre Wahrnehmungs- 
sensibilität und ihr Aufmerksamkeitsfokus beschränken. 


„Also, ich finde auch immer, wenn jetzt, also die andere Vollzeitkraft in der Gruppe 
nicht da ist, ich stehe dann auch immer so unter Strom weil, wie du schon vorhin 
sagtest, ich bin dann so alleine für alles verantwortlich, zähl dann andauernd die 
Kinder durch, ich gucke dann immer, ich denke, dass ja keins abhaut, dass ja keins 
raus mal flitzt“ (B3 00:37:43). 


Eine Fachkraft fasst diese Dynamik sehr anschaulich zusammen: 


„Also die Kinder kommen ja dann und fragen: ‚Kannst du jetzt das und das mit 
mir spielen?‘, ‚Können wir das und das zusammen machen?‘, aber einfach, man 
hat dann nicht die Zeit und nicht den Kopf sich hinzusetzen und dann mit dem 
Kind was zu spielen, wenn man einfach auch Angst hat, dass man dann nicht mehr 
genug vom Rest mitbekommt und dann auf einmal vielleicht auch jemand dann 
weg ist (B8 00:19:01). 


Interessant ist in dieser Beschreibung der Verweis, dass aus Sicht der Fachkraft 
nicht nur ‚Zeit‘ für die Aufmerksamkeit gegenüber den einzelnen Kindern fehlt, 
sondern dass sie auch ‚nicht den Kopf hat‘, um auf die individuellen Bedürfnisse 
der Kinder einzugehen. Ihr Kopf ist bereits ‚übervoll‘ und zugleich fokussiert - 
verengt - auf die Gruppe als Ganzes (oder einzelne Kleingruppen daraus) und 
die Erfüllung der Aufsichtspflicht. Eine weitere Fachkraft beschreibt das gleiche 
Phänomen: „Man ist so im Fokus und guckt gerade nach den Kleinen und Großen“ 
(D5 00:18:46). An dieser Stelle treffen sich restriktiveres Handeln einerseits und 
fehlende Aufmerksamkeit für einzelne Kinder und Interaktionen andererseits: 
„Wenn ganz viele krank sind, dann geht es eigentlich nur darum, alle Kinder auf 
einem Fleck zu haben, damit man auch wirklich alle im Blick hat“ (H3BS 
00:29:29). 

Hier klingt an, dass nicht knappe personelle Ressourcen allein das Eingehen 
auf die individuellen Bedürfnisse der Kinder erschweren. Die objektiven perso- 
nellen Rahmenbedingungen machen nur einen Teil des Spannungsverhältnisses 
aus. Ein weiterer Teil sind die emotionalen Verarbeitungen/Auswirkungen des 
Spannungsverhältnisses auf der Ebene der einzelnen Akteur:innen, wobei die Art 
und Weise der Verarbeitung durchaus individuell und nicht gleich verläuft und 
diese Differenzen wiederum Unterschiede in der Professionalität markieren. 
Entsprechend muss das Spannungsverhältnis nicht nur durch die Verbesserung 


107 


der strukturellen Rahmenbedingungen verändert werden, sondern auch durch 
Unterstützungsleistungen für die Fachkräfte und Teams durch Fachberatung. 


6.3.5 Die Wichtigkeit des ‚Durchatmens‘ und des ‚Sich-Entziehens‘ 


Dass Hektik die Erfahrungen der pädagogisch Tätigen unter knappen personel- 
len Ressourcen prägt und das professionelle Handeln belastet, wird deutlich an 
den zahlreichen Verweisen darauf, dass es in Situationen zugespitzten Personal- 
mangels entscheidend ist, „mental runterzufahren“, „zu entzerren“, „ruhig zu blei- 
ben“, „Hektik rauszunehmen“ oder „zu entschleunigen“. 

Die folgende Beschreibung einer Fachkraft aus KiTa A ist vor diesem Hinter- 
grund auf mehreren Ebenen interessant: Sie betont noch einmal sehr eindrück- 
lich, dass sich Überlastung darin äußert, dass pädagogische Akteur:innen hohen 
inneren Druck und Hektik verspüren und dass es für eine professionelle Bear- 
beitung entscheidend ist, dass dies nicht über längere Zeiträume besteht. Zu- 
gleich wird in dem Zitat auch eine Bearbeitung der eigenen Emotionen und Hek- 
tik aufhohem Reflexionsniveau sichtbar - es wird sehr eindrücklich beschrieben, 
dass eine professionelle Bearbeitung von Hektik hohe Anforderungen an das pä- 
dagogische Personal stellt. 


„Also, wenn man alleine arbeitet, unten im Hort, also nicht am ersten Tag. Also 
wenn es über einen längeren Zeitraum stattfindet und man muss wirklich von A 
nach B und man ist dann im Hausaufgabenraum und dann passiert etwas in der 
Gruppe und dann muss man wieder zurück und dann ist im Flur etwas, draußen 
vor der Tür etwas, dann müsste man einen Reißverschluss an sich dran haben. 
Dann merkt man schon, oh, jetzt wird es hektisch. Dann merke ich auch die Hektik 
in mir drin, aber das ist dann wirklich, das ist dann auch die Kunst für jeden Er- 
zieher oder für jeden Menschen, der mit Menschen zusammenarbeitet, die Hektik 
nur bei sich zu lassen (zustimmende Lautäußerungen). Das ist das Schwierige an 
diesem ganzen Job, sage ich mal, diese Hektik, die hat man, das ist in Ordnung, 
aber nicht falsch zu reagieren und das ist das Schwierige an der ganzen Geschichte. 
Dass man sich dann aus Versehen im Ton vergreift, dass man eine unkontrollierte 
Bewegung macht, dass man zu schnell ist in dem Moment einfach. Und da ist die 
Überlastung. Aber wenn das an dieser Stelle stattfindet über einen längeren Zeit- 
raum hinweg, dann kommt die Überlastung ins Spiel und dann fangen die Nerven 
an zu flattern“ (A4 00:57:38). 


Durch die Beschreibung wird auch deutlich, dass die pädagogisch Tätigen ihre 
eigene Hektik sehr bewusst spüren - eine der Herausforderungen ist dann deren 
(innere) Bearbeitung. Die Metapher des Reißverschlusses versinnbildlicht die 
Schwierigkeit und zugleich Notwendigkeit, Emotionen wie Ungeduld und Hek- 
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tik bei sich zu behalten und vom pädagogischen Handeln zu trennen. Hervorzu- 
heben an der Darstellung der Fachkraft ist der Hinweis „und da ist die Überlas- 
tung“. Überlastung wird hier mit Hektik und Handlungsbeschleunigung identi- 
fiziert und gleichgesetzt mit einer Situation, in der die professionelle Bearbeitung 
der Anspannung (und Hektik) nicht mehr oder nur unzureichend möglich ist. 

Instruktiv ist zudem die Verwendung des Kunst-Begriffs im Zusammenhang 
mit der Diskussion professionellen Umgangs mit den eigenen Emotionen bzw. 
von Hektik und Druck. Diese Umschreibung von Professionalität als Kunst fin- 
det sich auch bei Nürnberg und Schmidt (2015); die Autorinnen markieren in 
ihrer empirischen Untersuchung der beruflichen Identitätsentwicklung von Er- 
zieher:innen pädagogische Professionalität als Kunst und Kunstlehre (ebd.: 674). 
Der Begriff der:des Künstlerin und der Kunst verweist u. a. auf ein besonderes 
Geschick oder eine Fertigkeit und Virtuosität, das heißt eine ‚ausgereifte Fähig- 
keit‘. Damit können einerseits situative Techniken - analog zu Techniken, die 
Künstler:innen entwickeln - und andererseits ein Reifeprozess beschrieben sein. 
Beide Lesarten implizieren, dass Kunstfertigkeiten erlernbar sind; in beiden Fäl- 
len erfordert dies einen ‚Aneignungsprozess‘ und insofern Zeit.” 

Besonders in der zweiten Lesart beinhaltet der Kunstbegriff, dass dies viel Zeit 
verlangt und nicht rein kognitiv über Wissenserwerb erfolgen kann. Vielmehr 
scheint er darauf hinzuweisen, dass 


„individuelle Professionalisierung [...] einen persönlichen Veränderungs- und Reife- 
prozess ebenso wie einen wissenschaftlichen Kompetenzzuwachs [einschließt], wel- 
cher in der Formierung einer auf dem Prinzip der Fachlichkeit beruhenden berufli- 
chen Identität [...] seinen Kristallisationspunkt findet“ (Nittel 2004: 348; vgl. zum 
Begriff der individuellen Professionalisierung auch Nittel 2006: 373-379).? 


29 Ulrich Oevermann (1981; Oevermann et al. 1979) beschreibt seine Analyse von sozialer 
Wirklichkeit mittels der Objektiven Hermeneutik als ‚Kunstlehre‘, die sich Novizen ‚aneig- 
nen‘ müssen, um anschließend mit dem Verstehen von sozialer Wirklichkeit virtuos um- 
gehen zu können. Auch das Handeln einer pädagogischen Fachkraft könnte in diesem 
Sinne als ‚Kunstwerk‘ bezeichnet werden, in dem sie ihre ‚Aneignung‘ meisterlich und sou- 
verän zum Ausdruck bringt. Dieser Prozess der Entwicklung von Virtuosität des Handelns 
bedarf der Reifung im Prozess der beruflichen Sozialisation. Kunst ist virtuos, alle Sinne 
und Emotionen ansprechend. Während für die Wissenschaft die Reduktion von Komple- 
xität konstitutiv ist und sie vor allem auf kognitiver Ebene erfolgt, ist für das Handeln einer 
pädagogischen Fachkraft der Umgang mit der Komplexität und Konflikthaftigkeit des All- 
tags (einschließlich der Komplexität der Emotionen und Sinneseindrücke) konstitutiv. Sie 
muss sich einen solchen Umgang mit Komplexität ‚aneignen‘. 

30 In ihrer empirischen Studie zur Entwicklung professionellen Selbstverständnisses bei Er- 
zieher:innen zeichnen Claudia Nürnberg und Maria Schmidt (2015) ebenfalls beide Ebe- 
nen nach. Sie fassen unter individueller Professionalisierung bzw. der Entwicklung profes- 
sioneller Identität einen ‚Substanzaufbau‘ (ebd.: 682), der die Ausbildung professioneller 
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Der Gedanke des „persönlichen Reifeprozesses“ deutet an, dass die professionelle 
Bearbeitung von Konflikt- und Krisensituationen auch über die Ebene individu- 
eller Professionalisierung und Persönlichkeitsbildung (auf der Ebene der indivi- 
duellen pädagogischen Akteur:innen und ggf. auch innerhalb der Teams) unter- 
stützt werden kann. Mit dem Begriff des Reifeprozesses ist die individuelle 
fachliche Identitätsentwicklung insgesamt berührt. Damit werden biografische 
Prozessstrukturen und die darin stattfindenden informellen Aneignungspro- 
zesse, Aufschichtungen von Erfahrungen (ebenso wie von Kompetenzen und 
Techniken) sowie daraus resultierende Sozialisationsprozesse und Ausformun- 
gen habitueller Haltungen beschrieben. Professionalisierung erfolgt immer auch 
über individuelle Erfahrungen und ist ein fortdauernder, immer unabgeschlos- 
sener und ergebnisoffener Prozess. 

Der mit dem Begriff der individuellen Professionalisierung beschriebene 
fortlaufende Prozess der Ausformung habitueller Haltungen und Dispositionen 
erfolgt auch über die Ebene von Aneignung (Kade 2010) - das heißt durch Er- 
fahrungen auf der Basis von Beobachtungen und eigenem Handeln. Damit wird 
aus einer weiteren Perspektive die besondere Bedeutung umfangreicher perso- 
neller und zeitlicher Ressourcen deutlich: Sie bedingen die Erfahrungen und Pro- 
zesse informellen Lernens (Aneignungsprozesse) angehender Fachkräfte und le- 
gen damit wichtige Fundamente für ihre professionelle Sozialisation und Iden- 
titätsentwicklung. Dazu soll hier auch noch einmal die von Fachkraft A4 be- 
schriebene ‚Kunst‘ des Umgangs und der Bearbeitung von Krisensituationen auf- 
gegriffen werden: Es handelt sich hier um eine implizit-praktische Form des 
Könnens. Diese ist nur durch Erfahrungslernen und eine - auf Beobachtung des 
eigenen praktischen Handelns sowie auf Reflexion basierende - Aneignung ha- 
bitueller Dispositionen zugänglich.’ Entsprechend zentral ist die Zurverfügung- 
stellung von zeitlichen Ressourcen für Beobachtung und reflektiertes Erfah- 
rungslernen der angehenden Fachkräfte und darüber hinaus für die Entwicklung 
hoher Professionalität von Mentor:innen bzw. eines Teams in der Begleitung.” 


Kompetenzen wie zum Beispiel Selbstreflexivität ebenso umfasst wie auch die Aufschich- 
tungen von Erfahrungen, Themen und Zielen im Berufsverlauf (ebd.: 673, 682). 

31 Inhaltlich kann ein solcher Reifeprozess auch einen individuellen und informellen Kom- 
petenzentwicklungsprozess umfassen, der dazu befähigt, Krisen- und Konfliktsituationen 
(a) situativ durch komplexe Deutungen oder Emotionsarbeit zu bewältigen oder (b) retro- 
spektiv reflektierend durch Perspektivwechsel und Perspektivübernahmen zu deuten, 
Sichtweisen und Handlungen anderer (der Kinder, Eltern oder Kolleg:innen) fremdverste- 
hend nachzuvollziehen, die Handlungen anderer auch vor dem Hintergrund des eigenen 
Handelns zu deuten sowie derartige Krisensituationen bewusst in den Blick zu nehmen 
und dabei auch Verunsicherungen der eigenen Perspektiven und des eigenen Handelns 
zuzulassen. 

32 Nittel (2006) verweist darauf, dass individuelle Professionalisierung „vielfach von nur ganz 
wenigen Protagonist:innen [...] beeinflusst“ wird, womit - unter den Bedingungen von 
knappen personellen und zeitlichen Ressourcen - ein „hohes Maß an Kontingenz“ einher- 
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Der Personalmangel führt jedoch dazu, dass auf Seiten anleitender pädagogisch 
Tätiger regelmäßig Qualifizierungen und Zeit für die Begleitung und die gemein- 
same Reflexion fehlen und Lernende auch deshalb wenig Raum für Reifeprozesse 
haben. 

Auch Thole et al. (2015: 137) betonen, dass der pädagogische Alltag erheblich 
über „inkorporiertes Wissen“ bzw. „inkorporierte Haltungen“ strukturiert wird 
und dieses vor allem durch Aneignung auf der Basis individueller beruflicher So- 
zialisation hergestellt wird. Dafür seien wiederum „alltägliche Erfahrungen [...] 
und die organisationale Strukturiertheit der jeweiligen Kindertageseinrichtung - 
also beispielsweise Teamkonstellationen“ bedeutsam (ebd.: 129). Und diese As- 
pekte, so konnte der Bericht zeigen, sind durch die Personalsituation erheblich 
beeinflusst, sodass insbesondere mit Blick auf die Professionalisierung im System 
der FBBE umfangreichere personelle und zeitliche Ressourcen zur Verfügung ge- 
stellt werden müssen. 

Über die Sozialisation angehender Fachkräfte hinaus beeinflussen personelle 
und zeitliche Ressourcen auch die fortdauernden individuellen Professionalisie- 
rungs- und Reifeprozesse innerhalb eines Teams. Entsprechend sind umfangrei- 
che, dafür deklarierte zeitliche Ressourcen zur entsprechenden Ver- wie auch Be- 
arbeitung beruflicher Erfahrungen und insbesondere von Krisenerfahrungen - 
im Team sowie im Austausch mit Fachberater:innen - zur Verfügung zu stellen. 

Die Gruppendiskussionen verweisen auch auf situative Techniken, die päda- 
gogische Akteur:innen für eine professionelle Bearbeitung des Spannungsfeldes 
einsetzen. Mit ihrer Hilfe bearbeiten (bzw. unterbrechen) die Fachkräfte bzw. 
Teams die durch das Spannungsverhältnis entstehende Beschleunigung des eige- 
nen Handelns und die innere Hektik. Eine Fachkraft beschreibt in dem folgenden 
Zitat sehr eindrücklich, wie die innere Anspannung sich ansonsten allein über 
die Atmung auf die Kinder überträgt; sie hat aber für sich situative Techniken 
entwickelt, um auf ihre eigenen Emotionen zu reagieren und die Anspannungs- 
falle erfolgreich zu bearbeiten. Diese Beschreibung der Fachkraft ist deshalb so 
wichtig, weil sie zeigt, dass Unterstützungsleistungen für pädagogisch Tätige die 
Bearbeitung des Spannungsverhältnisses so verändern können, dass die Stress- 
übertragung auf die Kinder gestoppt oder zumindest gebremst wird. 


„[AJuch viel Atmungsübungen, weil man einfach in der Situation [...] merkt [...], 
wenn man angespannt ist, dass man schneller atmet und [...] durch die Atmung 
kann man viel erreichen und das merken die Kinder auch. Wenn du schnell [at- 
mest], also so angespannt bist und viel atmest, [...] das macht die Atmosphäre [...] 
viel angespannter als wenn man einmal durchatmet oder [...] wir machen gerne 


geht (ebd.: 377). Entsprechend zentral sind gute personelle und zeitliche Ausstattungen der 
Begleitung von pädagogisch Tätigen in der Qualifizierungs- und der frühen Berufsphase. 
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mit einer Spieluhr eine Pause für die Ohren, das sagen wir dann auch immer so 
und so eine Ruhepause und das entspannt dann auch [...] die Situation“ (A16 
01:03:26). 


Wichtig ist hier allerdings ein weiterer Hinweis der Fachkraft, nämlich dass ihr 
die professionelle Bearbeitung der inneren Hektik nur insoweit gelingt, als der 
Zeitraum, in dem sie der hohen Belastung ausgesetzt ist, nicht zu lang wird: „Also 
es kommt halt darauf an wie lange man dieser Situation ausgesetzt ist“ (A16 
01:03:26). Die Möglichkeit, das Spannungsverhältnis auf hohem professionellem 
Niveau zu bearbeiten, lässt sich nur über begrenzte Zeiträume aufrechterhalten. 

Das Team einer Gruppe aus KiTa F berichtet parallel dazu von Ritualen im 
Team, die ihnen helfen, aus situativen Belastungs- ‚Tunneln‘ herauszukommen. 


„Wir sagen zum Beispiel, wenn alles ganz daneben geht, dann sagen wir: ‚Heute ist 
ein schöner Tag!‘ (lachen) Und dann müssen wir beide lachen, das entzerrt die 
ganze Sache wieder und es geht dann auch wieder“ (F9 00:29:29). 


Der Hinweis auf die ‚Entzerrung‘ verweist auf die emotionale Ebene der pädago- 
gischen Akteur:innen: Das Ritual erfüllt die gleiche Funktion wie ein kurzzeitiges 
Verlassen des Raumes. Der Aufmerksamkeitsfokus der:des pädagogisch Tätigen 
wird aus der Situation herausgelenkt und Hektik dadurch reduziert. 

Schlussfolgernd betont ein:e Fachberater:in die Dringlichkeit, Überlastungs- 
situationen zu reduzieren und dass es für pädagogisch Tätige entscheidend ist, 
sich bei Überlastungen einer Situation entziehen zu können. 


„Und aus diesem Grund brauchen wir genügend Personal und brauchen wir Aus- 
zeiten, wo wir durchatmen können und brauchen wir auch Möglichkeiten, wo ich 
sagen kann: ‚Ich entziehe mich jetzt mal gerade der Situation, guck du mal hier, 
ich kann gerade nicht‘. Aber wenn ich natürlich mit weniger Personal arbeite, [...] 
ist das durchaus möglich, dass man vielleicht auch mal lauter wird und dass man 
ungerecht wird“ (FB3 00:47:31). 


Voraussetzung für die Möglichkeit, sich zu entziehen, sind vor allem genügend 
personelle Ressourcen, aber auch zeitliche Ressourcen, um Überlastungssituati- 
onen entsprechend reflektieren zu können. 

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass in diesen Beschreibungen wich- 
tige Bezüge von Zeit und Professionalität sichtbar werden: Professionalität (und 
darüber auch Zufriedenheit der pädagogisch Tätigen und kindzentriertes Ver- 
halten) erfordert oder bedeutet, (a) Zeit, sich Situationen entziehen zu können, 
um Ungeduld und Hektik zu reduzieren; (b) Zeit zu reflektieren; (c) Zeit für in- 
dividuelle Professionalisierungsprozesse sowohl während der Aus- bzw. Weiter- 
bildung als auch im Team und (d) als weitere Gelingensbedingung für kind- 
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zentriertes Handeln: die Fähigkeit der pädagogischen Akteur:innen, durch situ- 
ative Techniken Zeit ‚entzerren‘ zu können, das heißt, die Beschleunigung von 
Handlungen durchbrechen zu können. 


6.3.6 Verlust professionellen Handelns 


Die Gruppendiskussionen haben ein weiteres wichtiges Thema aufgezeigt: Hek- 
tik, Ungeduld und Überforderungsgefühle können sich durch Personalmangel 
noch weiter zuspitzen. Dies drückt sich zum Beispiel darin aus, dass pädagogisch 
Tätige von Kindern genervt sind, laut werden, schimpfen und Kinder auch be- 
schämen. Eine Fachkraft beschreibt die bereits skizzierte Situation wie folgt wei- 
ter. 


„Und die Kinder selber kriegen ja auch die Unruhe mit, auch wenn man alleine ist, 
manchmal auch, ja, genervt oder gestresst ist, es ist ja dann wirklich oft, dass man 
dann vielleicht auch ungerecht ist oder auch schneller zu irgendetwas nein sagt, 
oder wo man eigentlich sagen würde: ‚Komm, jetzt würdest du doch normalerweise 
dem Kind das erlauben weil, oder, würdest nicht so schimpfen wenn es sich jetzt 
nass gemacht hat oder oder‘, aber in dem Moment, man muss es wieder umziehen, 
man ist alleine, ja, man muss gucken und dann ja, wenn dann liegen ja auch so ein 
bisschen die Nerven blank und das man dann auch sagt: „Mensch, warum hast du 
das jetzt gemacht“ oder so, und so hätte man gesagt, darüber gelacht und gesagt: 
‚Komm, wir ziehen ein anderes T-Shirt an und gut ist‘. Und das ist halt wo die 
Kinder dann auch oft so drunter leiden müssen, was dann auch so schade ist, weil 
es eigentlich blöde sind, die lächerlich sind und die man da aber dann schon in dem 
Moment dann//“ (B3 00:24:36). 


Hier wird ersichtlich, wie sich auf der Ebene des pädagogischen Personals die 
emotionalen Belastungen zuspitzen. Deutlich wird an der Beschreibung auch, 
dass Überlastungssituationen dazu führen können, dass pädagogisch Tätige sich 
in ihrem Verhalten nahezu selbst fremd werden und dadurch neue emotionale 
Belastungen entstehen, weil sie sich selbst Vorwürfe dafür machen, wie sie in ei- 
ner Überlastungssituation gehandelt haben. In diesen Momenten entfernen sie 
sich von ihren professionellen Ansprüchen. 

Eine weitere Fachkraft unterstreicht, dass sich aufgrund des Personalmangels 
unprofessionelle Reaktionen mehren können. 


„Dadurch, dass nur eine Person in dem Raum ist, fehlt es natürlicherweise an der 


sozialen Kontrolle, wenn man das so nennen möchte. Also, ich glaube, eine Person 
alleine verhält sich anders und kann sich auch im Ton vergreifen“ (Q5 01:00:23). 
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Solche Überlastungs- und Krisensituationen können sich nach Einschätzung der 
Befragten situativ noch weiter zuspitzen, sodass Kinder am Arm gepackt oder 
geschubst werden (vgl. auch Q5 01:00:23). Ein:e Fachberater:in geht so weit zu 
sagen: „Ich glaube, diese Überforderungssituation(en) kommen in KiTas ständig 
dauernd vor und es gibt die Fachkräfte, die das Kind am Arm nehmen und irgend- 
wohin schleppen“ (Q1 00:34:31). Ein:e weitere:r Fachberater:in bestätigt: „Perso- 
nalmangel bedingt ja, dass die Überforderungssituationen sich häufen und 
dadurch halt auch Kindeswohlgefährdungen noch wahrscheinlicher werden“ (FB1 
01:19:10). Fachberater:in FB3 ergänzt: 


„[Das] kommt ganz oft durch Überlastungen, dass man plötzlich nicht mehr pro- 
fessionell handelt, sondern [...] dass ich dann plötzlich so ironische Bemerkungen 
mache: ‚Ach, du schon wieder‘. Oder, dass ein Kind vielleicht doch mal am Hand- 
gelenk über den Flur gezogen wird: ‚Ach, ich habe jetzt aber auch mal die Faxen 
dicke mit dir!“ (FB3 00:47:31). 


Vergegenwärtigt man sich noch einmal, dass Hektik, Überlastung und Druck 
durch personelle Not zunehmen und die Besetzung in den Gruppen häufig re- 
duziert ist, erscheinen Schilderungen dieser Art alarmierend - sie unterstreichen 
den Bedarf an politischen Maßnahmen zur Verbesserung des Personalschlüssels 
und der Fachkraft-Kind-Relationen in KiTas. 

Betrachtet man die in den vorangegangenen Abschnitten analysierten Be- 
schreibungen der pädagogisch Tätigen in einem Gesamtbild, lassen sich mehrere 
Ebenen identifizieren, die entscheidenden Einfluss auf die Qualitätssicherung 
haben: 


a) die Herstellung von Rahmenbedingungen, die die Quellen von Überlastung 
und Hektik reduzieren, zum Beispiel weniger Kinder pro Gruppe; unbeding- 
tes Vermeiden ausgedehnter Zeiträume von Personalmangel; 

b) die Schaffung von Möglichkeiten für pädagogische Akteur:innen, in Situati- 
onen, in denen sie hohe Anspannung und Hektik empfinden, sich einer In- 
teraktion oder Situation zu entziehen; 

c) auf der Ebene der pädagogischen Akteur:innen und der Teams: Professiona- 
lisierungsmaßnahmen im Bereich professioneller Bearbeitung eigener Hektik 
und Emotionen. Damit ist u. a. auch ein eher wenig beachtetes thematisches 
Feld angesprochen: das des Umgangs mit Emotionen wie Hektik, Ungeduld, 
Genervt-Sein, Ärger oder auch Antipathien und auch der ‚Emotionsarbeit‘ 
(Hochschild 1979, 2003 [1983]; Schröder 2017). 
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6.3.7 Körperliche und psychische Erschöpfungsreaktionen 


Überforderungs- und Überlastungsgefühle wirken sich nicht nur auf das päda- 
gogische Handeln aus, sondern bringen auch erhebliche Auswirkungen auf die 
Berufsfreude und die Gesundheit der pädagogisch Tätigen mit sich: „Man ist ja 
dann auch (.) brauchen wir uns nichts vormachen (.) man ist überfordert damit, 
ja. Macht ja auch keinen Spaß mehr“ (D2 00:20:32). Ein:e Leiter:in ergänzt: „Da 
ist es schwer, motiviert zu bleiben |...] und wenn Kollegen auch irgendwie ausbren- 
nen, nicht mehr können, ist das verständlich“ (G1 00:56:05). 

Das letzte Zitat verdeutlicht, dass das pädagogische Personal die beschriebe- 
nen Überlastungen nicht zuletzt auch körperlich und psychisch spürt. Die Grup- 
pendiskussionen ergänzen insofern jüngste Forschungsergebnisse der DKLK- 
Studie (Wolters Kluwer 2020), dass, so berichtet eine große Mehrheit der Leis- 
tungskräfte, die bestehenden Überlastungen der Fachkräfte zu höheren Zahlen 
„körperlichen oder psychischen Erschöpfungszustand(s) und zur Krankmeldung“ 
führen (ebd.: 32). Dies hat weitreichende Folgen für die Ressourcenausstattung, 
unter denen die pädagogisch Tätigen arbeiten (vgl. die in Abb. 4 dargestellte 
Wechselwirkung zwischen der Zufriedenheit bzw. Überlastung der pädagogisch 
Tätigen einerseits und dem zentralen Spannungsfeld andererseits). Denn die 
durch Überlastung verursachten Ausfälle führen dazu, dass sich die Arbeitsbe- 
lastung für alle anderen pädagogischen Akteur:innen erhöht, was dann wiede- 
rum häufig zu Überlastungsausfällen anderer Kolleg:innen führt. Der:die Lei- 
ter:in von Einrichtung B beschreibt: 


„[DJie Kolleginnen, die dann das Ganze alleine schmeißen müssen, [...] je nach- 
dem wie lange eine Kollegin, manchmal auch [...] drei Wochen [gehen dann] am 
Stock [und] wenn die Kollegin dann wieder da ist, weiß ich, das dauert nicht mehr 
lange, dann schafft die Andere das nicht mehr“ (B1 00:17:49). 


Die mitunter erheblichen körperlichen Belastungen durch mehrwöchigen Per- 
sonalmangel beschreibt das Team von KiTa A: 


„Jeder von uns hier in so einem großen Team hat ja Familie, hat alles was dazu 
gehört und dadurch ist man natürlich auch mal [...] schneller an seinen Grenzen 
als andermal. Allerdings vor Weihnachten, da waren alle an ihren Grenzen. [...] 
Das war wirklich eine Zeit, [...] da sind wir alle ziemlich auf dem Zahnfleisch ge- 
gangen und haben alle noch geguckt, dass wir es irgendwie bis Weihnachten schaf- 
fen“ (A1 00:58:51). 


Ein:e Kolleg:in beschreibt, dass er:sie darauf fokussiert war, „dass man sich wirk- 
lich den ganzen Tag [...] beherrscht und so gut wie es eben geht abarbeitet oder 


arbeitet“ (A19 00:59:05). Daran wird deutlich, wie körperlich und psychisch be- 
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lastend die zeitlich ausgedehnte Situation des Personalmangels war; die Team- 
mitglieder haben die Situation als so prekär wahrgenommen, dass sie jeden Tag 
alle Kraft mobilisieren mussten, um professionelles Handeln so weit wie möglich 
zu sichern. Bei einem:einer Kolleg:in war die Konsequenz, dass irgendwann „der 
Körper einfach schlappgemacht [hat]. Also, der Körper war irgendwann, der 
konnte nicht mehr. Also, hier war man stark und man hat alles abgearbeitet aber 
nach Monaten war irgendwann dann der Körper fertig“ (A3 00:57:52). An dieser 
Stelle wird deutlich, dass individuelle Kompensationsstrategien nur über einen 
bestimmten Zeitraum funktional sind. Dauerhafte Belastungen führen das päda- 
gogische Personal an körperliche Grenzen, die kognitiv nicht mehr aufzufangen 
sind. 


6.3.8 Das Team als Ressource und Konfliktquelle 


Die Verbindung von personellen und zeitlichen Ressourcen sowie professionel- 
lem Handeln wird auch durch die folgenden Zitate veranschaulicht, in denen die 
gemeinsame Reflexion des pädagogischen Handelns im Team im Fokus steht. 


„Viele Augen nehmen viel mehr wahr und dadurch kann man [sich] auch ganz viel 
austauschen und Erfahrungsaustausch auch eben antreten. Und auch ganze an- 
dere Wahrnehmungsseiten. Also, es sieht ja jeder aus einer teilweise anderen pä- 
dagogischen Sicht“ (E2 00:26:29). 


Die Bedeutung dieses Austauschs im Team für die Kinder wird von einem:einer 
Fachberater:in näher erläutert: 


„Wenn ich [...] Kinder habe mit [...] herausforderndem Verhalten, finde ich da 
[... ] nicht so schnell einen Ausweg; wenn ich da nicht die Zeit habe, zu reflektieren. 
Dann wende ich [...] immer wieder [...] das Werkzeug [an], das ich habe, [...] und 
dann wird das nichts [...] Man braucht schon die Zeit, um zu überlegen: ‚Mensch 
ja, in den und den Situationen, da habe ich jetzt beobachtet, da reagiert er so und 
so. Hmm [...] habt ihr eine Idee, könnten wir da vielleicht?// Vielleicht könnte ich 
da an der und der Stelle so reagieren?“ Oder: ‚Vielleicht probierst du das einmal", 
so etwas halt. Und wenn das nicht ist, dann [...] verhärten sich da Fronten. Ich 
glaube, Kinder merken das halt auch total schnell und [das] ruft halt auch Gegen- 
reaktionen hervor“ (FB1 01:07:20). 


Diese Schilderung veranschaulicht die Zuspitzung der grundsätzlich bestehen- 
den Begründungs- und Praxisantinomien durch Personal- und Zeitmangel (vgl. 
Kapitel 3.1). Durch Personalmangel und die damit verbundene Verdichtung und 
Beschleunigung des Handelns, einen erhöhten Handlungs- und Entscheidungs- 
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druck sowie die fehlende Zeit für Reflexion spitzen sich die Dilemmata zu, und 
es wird schwerer, sie umsichtig und professionell zu bearbeiten bzw. zu reflektie- 
ren - für sich und im Team. Die Phase der präventiven, situativen oder nachträg- 
lichen Reflexion kann nicht in angemessenem Umfang durchlaufen werden. Auf 
diese Art bricht ein weiterer fundamentaler Bestandteil pädagogischen Gelingens 
ein. Somit wächst nicht nur die Unzufriedenheit mit der eigenen Arbeit, auch die 
Konflikte im Team nehmen zu. 

Dies bestätigen weitere Auszüge aus den Gruppendiskussionen, in denen 
deutlich wird, dass der Spagat und die damit verbundenen Überlastungen zu 
(teilweise erheblichen) Konflikten (mit Eltern wie auch innerhalb des Teams) 
und auch zu Personalfluktuation” führen kann. Ein:e Fachberater:in fasst dies an 
einem aktuellen Beispiel aus einer von ihm:ihr betreuten Einrichtung so zu- 
sammen: 


„Aber im Moment geht es eher darum irgendwie die Betreuung abzusichern, also 
mit Bildung hat das gerade gar nicht mehr viel zu tun ((lachen)) [...] Deshalb ist 
ein Hauptschwerpunkt, wo ich jetzt leider ganz oft eingesetzt werde, in Konflikt- 
moderationen. Also, Konflikte mit Eltern,” Konflikte im Team. Also, weil natür- 
lich alle unter Anspannung arbeiten und dadurch diese Energie für Konflikte viel 
eher da ist“ (T1 00:24:03). 


Die Konflikte innerhalb der Teams werden noch zusätzlich durch fehlende zeit- 
liche Ressourcen für Teamabsprachen und interne Kommunikation begünstigt 
oder sogar verschärft. Ein:e Fachberater:in erlebt in seiner:ihrer Begleitung von 
Einrichtungen 


„Krisensituationen, die sind so verhärtet, weil halt auch im Alltag nicht die Zeit ist, 
um Dinge zu reflektieren. Es fehlt die Zeit, um Dinge aus//aufzuarbeiten, um im 
Team Dinge abzusprechen. [...] Ja, es kann eine kleine Hetzjagd sein über eine 


33 Nicht näher eingegangen werden kann hier auf den Zusammenhang zwischen Überlastun- 
gen und dem Befund, dass ca. 25 % der Berufsanfänger:innen das Berufsfeld innerhalb der 
ersten Jahre wieder verlassen (Fuchs-Rechlin/Züchner 2018). Nur kurz verwiesen sei auf 
eine Beschreibung von Fachkraft C1, die darstellt: „Menschen, die jung anfangen, die sehen 
dann sehr schnell, wie auslaugend dieser Beruf letztendlich ist“ (C1 01:15:04). 

34 Aufdie genannten Auswirkungen in Bezug auf Konflikte mit Eltern sei hier kurz eingegan- 
gen, da „die Zusammenarbeit mit (den) Eltern und weiteren Bezugspersonen in Kindertages- 
einrichtungen, [...] - neben der ‚direkten‘ pädagogischen Arbeit mit den Kindern und der 
Vernetzung mit anderen Institutionen - eines von drei wesentlichen Bestimmungsmomenten 
moderner Frühpädagogik“ ist (Fröhlich-Gildhoff 2013: 11; vgl. auch Viernickel 2006; SGB 
VIII $ 22, Abs. II, III). Darüber hinaus ist bekannt, dass „Interaktionen zwischen Eltern und 
pädagogischen Fachkräften [...] die Lernatmosphäre, die Inhalte der Förderung und die In- 
teraktionen mit dem Kind“ (Fröhlich-Gildhoff 2013: 14) und damit den Entwicklungspro- 
zess des Kindes beeinflussen (vgl. Viernickel 2006). 
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ganze Weile, gerade wenn der Personalsch//also, oder wenn mehrere Leute fehlen 
[...]. Wenn das Team nicht die Möglichkeit hat, zu reflektieren, jetzt nicht einmal 
unbedingt im Umgang mit den Kindern, sondern einfach, wenn [es] [...] um Ab- 
sprachen im Team geht oder wer macht was, Aufgabenverteilung, [...] dann [kom- 
men] da halt Missverständnisse auf, es [...] entstehen Reibungspunkte, Konflikt- 
punkte, Stressmomente und das verstärkt sich dann und man hat auch wiederum 
da nicht die Zeit weil der Stresspegel auch so hoch ist//das kocht dann schnell hoch“ 
(FB1 01:04:45; 01:07:20). 


Diese Befunde sind auf mehreren Ebenen bedeutsam. Sie zeigen Momente der 
Deprofessionalisierung auf, können als weitere Belastungsquelle für die emotio- 
nale Stabilität der pädagogisch Tätigen erkannt werden, verursachen zugleich 
aber auch - wie bereits eingangs verdeutlicht wurde - Personalfluktuation. Fach- 
berater:in FB2 führt dazu aus: 


„Was man nicht unterschätzen darf, ist, es fehlen ja sehr viele pädagogische Fach- 
kräfte, wenn wir uns ganz Deutschland anschauen und [...] ich kann heute sehr 
genau sagen, wenn ich zufrieden bin, dann kann ich dableiben, wenn ich unzufrie- 
den bin, kommt vielleicht ein Impuls auf, eine andere Einrichtung mir zu suchen 
oder zu wechsel[n], [...] Und wenn ich mir vorstelle, dass pädagogische Fachkräfte 
vielleicht sehr häufig und sehr langanhaltend in Notständen sind, ist vielleicht die 
Motivation zu gehen, bei der einen oder anderen größer, als das wäre, wenn ich 
einfach Normalbetrieb hätte und sozusagen mir gar nicht über Personalnotstände 
Gedanken machen müsste“ (FB2 00:14:13). 


Die Bedeutsamkeit eines intakten Teams insbesondere in Phasen der Überlas- 
tung wird in KiTa A im Besonderen herausgestellt. 


„Wenn diese Batterie immer leerer wird, dann fängt das ganze Gesamtkonstrukt 
so ein bisschen an zu wanken und dann wird es kritisch [...] und dann muss man 
sich auch auf das Team verlassen können. [...] [Dass] man einfach auch so den 
Anderen im Alltag auffängt oder mal eben sagt: ‚Komm, mach du jetzt einfach mal 
Gruppe, komm erst mal runter. Ich kümmere mich um das Wickeln, ich organisiere 
das, weil ich sehe dir geht es gerade nicht so gut‘. Also, dass man sich da auch auf- 
fängt, wenn man sieht, okay das wankt gerade. [...] Das ist das Schöne hier, man 
kennt sich, man kann den Anderen langsam einschätzen“ (A11 01:05:23). 


Diese Beschreibung macht deutlich, dass die Teamatmosphäre eine Ressource 
ist, um mit personellen Engpässen möglichst konstruktiv umzugehen und Belas- 
tungen nicht zu verschärfen, sondern gegenseitig zu mindern. In den Gruppen- 
diskussionen und Interviews wurde von den Studienteilnehmer:innen kontro- 
vers reflektiert und diskutiert, inwieweit Organisationsentwicklungsprozesse das 
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Team als Ressource stärken können. Eine ausführliche Darstellung der von den 
pädagogisch Tätigen geschilderten Wahrnehmungen und Beschreibungen zu 
Chancen, Grenzen und Dilemmata erfolgt in Kapitel 7. 

Im Fokus dieses Berichts steht im Folgenden ein weiterer, besonders gewich- 
tiger und bedeutsamer Aspekt: Wie wirken sich Überlastungen, Überlastungssi- 
tuationen und die prekären Arbeitsbedingungen auf die Kinder aus? 


6.4 Die Kinder im Blick: Wohlbefinden, Autonomieerleben 
und Bildung 


Ein zentraler Bestandteil der Forschungsfrage war, wie sich - in der Wahrneh- 
mung der pädagogisch Tätigen - die Personalsituation auf die Kinder auswirkt. 
Die Ergebnisse aus den Gruppendiskussionen werden in diesem Kapitel ausführ- 
lich dargestellt. Vorangestellt ist hier aber zunächst eine überblicksartige Zusam- 
menfassung. 

Während die pädagogisch Tätigen für sich selbst einen Kontrast zwischen ei- 
nerseits Anspannung und Hektik, Druck sowie beschleunigtem Handeln und an- 
dererseits Entspannung, einem Resonanzraum und emotionalem Einklang mit 
den Kindern formulieren (vgl. Kapitel 6.3), nehmen sie auf Seiten der Kinder ein 
paralleles Kontinuum von Entfaltung, Selbstbestimmtheit, Entspannung, Offen- 
heit, Erzählfreudigkeit auf der einen Seite und Gereiztheit, Ungeduld, fehlender 
Konzentration, Konflikten, Stress, Angst, geringer Selbstbestimmtheit und 
Zwang auf der anderen Seite wahr (siehe Abb. 4). 

Die durch Stress, Hektik und Ungeduld geprägten Überlastungssituationen 
und prekären Arbeitsbedingungen der pädagogisch Tätigen übertragen sich auf 
die Kinder und äußern sich dort in Form von hohen Stresszuständen, Angst, 
nicht ausreichend unterstützter Bindungssicherheit und Gereiztheit sowie Kon- 
flikten. Pädagogisch Tätige beschreiben, dass sie aufgrund einer dünnen Perso- 
naldecke regelmäßig selbst lauter sprechen, knappere Sätze verwenden und di- 
rektiver in ihren Aussagen werden, was dann sowohl bei den pädagogischen 
Akteur:innen als auch bei den Kindern weitere Unruhe schafft. Durch dieses Zu- 
sammenwirken können ‚Emotionsfallen‘ entstehen. 

Darüber hinaus kommt es durch Personalmangel zu einer Zuspitzung des Di- 
lemmas aus individuellem Förderauftrag einerseits und der Notwendigkeit, die 
Gruppe insgesamt zu berücksichtigen, andererseits. Die Befragten nehmen wahr, 
dass sie - unter den Bedingungen von Personalmangel - in ihrem Handeln den 
individuellen Bedürfnissen der Kinder nicht ausreichend gerecht werden bzw. dass 
knappe personelle und zeitliche Ressourcen es erheblich erschweren, die individu- 
ellen Bedürfnisse der Kinder ins Zentrum des eigenen pädagogischen Handelns zu 
stellen. Soweit auf Heterogenität eingegangen wird, geschieht dies in der gegebenen 
Personalsituation häufig vor allem vor dem Hintergrund von Gruppen. 
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Die Praxis in den Einrichtungen steht damit in starkem Kontrast zum indivi- 
duellen Förderauftrag, wie er in den Landesgesetzen und Bildungsplänen veran- 
kert ist. Gleiches gilt für den in Bildungsplänen beschriebenen Auftrag, die Par- 
tizipation der Kinder zu stärken. Die pädagogisch Tätigen beschreiben, dass die 
verschiedenen Faktoren von Personalmangel das Autonomieerleben der Kinder 
einschränken und Partizipation gefährden. So können beschleunigtes Handeln 
und Hektik etwa dazu führen, dass pädagogisch Tätige ‚abkürzen‘ oder den Kin- 
dern ‚viele Dinge abnehmen‘. Knappe personelle und zeitliche Ressourcen er- 
schweren es ebenso, professionelle Kompetenzen, wie Wahrnehmungssensibili- 
tät, ausreichend umzusetzen. Die unzureichende personelle Ausstattung von 
KiTas hat insofern einen erheblichen Einfluss auf die Selbstbestimmtheit und das 
Autonomieerleben der Kinder, ihr emotionales Wohlbefinden, die stattfinden- 
den Bildungsprozesse und ihr Sozialverhalten. 


6.4.1 ‚Unser Bildungsauftrag, der bleibt dann erstmal auf der Strecke‘ 


Anlass für das empfundene Spannungsverhältnis zwischen professionellen An- 
sprüchen und Ressourcen ist für das pädagogische Personal nicht zuletzt der Bil- 
dungsauftrag. Als allgemeine Konsequenz der dünnen Personaldecke wird über 
alle KiTa-Teams hinweg beschrieben, dass der Bildungsanspruch teils nur einge- 
schränkt erfüllt werden kann. Zu beachten ist hier allerdings, dass der Begriff des 
Bildungsauftrags je nach Einrichtung sehr heterogen verwendet und verschieden 
akzentuiert wird. Während einige Einrichtungen Bildung und individuelle För- 
derung ganzheitlich betrachten und sämtliche Interaktionsprozesse - auch Situ- 
ationen beim Essen, Anziehen, Wickeln und Spielen - als Bildungsanlass sehen, 
betonen andere Teams sehr viel stärker konkrete Bildungsangebote oder Förder- 
angebote für Kleingruppen (und einzelne Kinder) sowie eine Vorbereitung auf 
die Schule.” 

Einige Teams (KiTa B, D und F) konstatieren eine Einengung ihres pädago- 
gischen Handelns, weil der Ausfall von Kolleg:innen die Erfüllung des Bildungs- 
auftrags unmöglich macht: „Bildungsleitlinien [...] Das hört sich so schön an alles, 
aber, wenn man alleine ist, kann man das knicken“ (F9 00:17:35). Dass die Erfül- 
lung des Bildungsauftrags qualifiziertes und zahlenmäßig ausreichendes Perso- 
nal benötigt und nahezu alle KiTa-Teams diesbezüglich eine fehlende Balance 
zwischen Ressourcen und Auftrag wahrnehmen, wurde in der Studie von Vier- 


35 Die folgenden Aussagen mit Blick auf die Bedeutung des Spannungsverhältnisses für die 
Wahrnehmung des Bildungsauftrags und individueller Förderung sind auf einzelne Ein- 
richtungen bezogen. Nicht näher ausgeführt wird in einer vergleichenden Betrachtung, was 
das jeweilige KiTa-Team unter dem Bildungsanspruch und individueller Förderung ver- 
steht. 
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nickel und Kolleginnen (2013) umfassend herausgearbeitet. Die genannten 
Teams und auch die der KiTas E und G beschreiben ergänzend, dass sich ihre 
Arbeit in Phasen intensiveren Personalmangels regelmäßig auf eine Betreuungs- 
leistung reduziert. Im Fokus der Aufmerksamkeit und Handelns der Teams ste- 
hen dann die Sicherstellung der Aufsichtspflicht und pflegerische Tätigkeiten. 
Zwei Fachkräfte aus KiTa B fassen dies so zusammen: 


„Bei uns in den drei- bis sechsjährigen Gruppen, die dann 25 Kinder haben, die sie 
nur noch in Anführungsstrichen aufbewahren können [...]. Unser Bildungsauf- 
trag, der da ist, bleibt dann leider erstmal auf der Strecke“. 

„Im Grunde werden die Kinder (Räuspern) nur verwahrt, sie werden nur verwahrt. 
Man guckt halt, dass nichts passiert“ (B3 00:25:39; vgl. auch E3 00:25:10). 


Demnach findet in Phasen personeller Not eine Verengung des pädagogischen 
Handelns auf den Aspekt der Betreuungsleistung statt; die Verengung wird ex- 
plizit mit dem wahrgenommenen Bildungsauftrag assoziiert. Aus dem Blickwin- 
kel eines ganzheitlichen Verständnisses von Bildung beunruhigen weitere Situa- 
tionsbeschreibungen wie von F2: „Ja, und Essen, die Mahlzeiten, das ist dann 
Nahrungsaufnahme“ (F2 00:17:00). Im Rahmen des Bildungsauftrags von KiTas 
wird die Essensversorgung auch mit „bildungsfördernden Maßnahmen verbun- 
den“ (Schoyerer et al. 2019: 127) und die pädagogisch Tätigen sollen diese als 
pädagogische und als „soziale Erfahrungen stiftende Veranstaltung konzipieren“ 
(Schulz 2016: 30 - zitiert nach Schoyerer et al. 2019: 127). Aufgrund von intensi- 
veren Formen von Personalmangel und daraus resultierender hoher Anspan- 
nung können die pädagogisch Tätigen die beim Essen potenziell stattfindenden 
Bildungsprozesse jedoch nicht unterstützen. 

Das zentrale Spannungsfeld bedeutet für die Kinder auf einer allgemeinen 
Ebene, dass Bildungspotenziale aufgrund einer defizitären Personalsituation 
nicht ausreichend aktiviert werden können. Im Sinne der Bildungs- und Chan- 
cengerechtigkeit sind diese Ergebnisse alarmierend. 

Die pädagogisch Tätigen, so ist weiter erkennbar, sind sich der Unzulänglich- 
keit ihres eigenen Handelns bewusst. Sie führen weiter aus: „wenn [...] immer 
und immer wieder gesagt wird: ‚Du musst warten, du musst warten, du musst war- 
ten‘. Dann wird ein Kind nicht mehr fragen“ (FB3 00:56:43). Die ständige Zurück- 
weisung aufgrund mangelnder personeller Ressourcen führt aus der Perspektive 
der:des Fachberater:in dazu, dass Bildungsansprüche von Seiten des Kindes nicht 
mehr gestellt werden. Umgekehrt verbinden pädagogisch Tätige mit mehr Per- 
sonal auch mehr Aufmerksamkeit für jedes Kind und damit mehr Bildungsarbeit 
- wie zum Beispiel Sprachförderung. 

„Man kann sich mehr Zeit nehmen für das eine Kind und auch einfach mehr 
fragen, mehr ins Gespräch kommen“ (E2 00:34:01). Frühere wissenschaftliche Un- 
tersuchungen haben gezeigt, dass die Häufigkeit und die Form verbaler Interak- 
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tionen der Fachkräfte mit Kindern „zentraler Erfolgsfaktor für gelingende Ent- 
wicklungs- und Bildungsverläufe der Kinder“ sind (Viernickel/Fuchs-Rechlin 
2015: 35). Werden Gruppen von bis zu 25 Kindern von einer Person betreut, re- 
duziert sich - das ist nahezu evident - die Sprechzeit im Alltag, mit einem oder 
auch mehreren Kindern, enorm. 


„Sie kriegen ja auch dann deutlich weniger Zuwendung sei es körperlich gesehen 
oder auch vor allem sprachlich. In aller Munde ist Sprachentwicklung, Sprachent- 
wicklung, (.) wenn man dann mal schaut, wie viel Sätze rede ich denn mit jedem 
einzelnen Kind meiner Gruppe am Tag oder wie viel Minuten nehme ich mir Zeit 
und dann kommen da noch fünf Aufgeteilte dazu. Dann ist da sofort noch viel 
weniger da“ (PA10 01:12:20). 


6.4.2 „... aber so das einzelne Kind im Blick zu behalten, oder auch 
Kleingruppen, das wird echt schwierig“ 


Entscheidend für die Wahrnehmung eines Spagats seitens der pädagogisch Täti- 
gen ist - über die geschilderte Schwierigkeit, dem Bildungsanspruch gerecht zu 
werden, hinaus - das Erleben, dass die individuellen Bedürfnisse der Kinder 
nicht ausreichend wahrgenommen oder erfüllt werden können. 


„[Ü]berhaupt die ganze Arbeit mit den Kindern in der Gruppe, wenn man halt 
Engpässe hat: Es ist halt hektischer; also du kannst nicht individuell mehr auf das 
Kind eingehen, wenn du alles irgendwie auf die Schnelle machen musst und dann 
noch nebenbei die Dokumentation//“ (C4 00:27:33). 


Sichtbar wird durch diese Beschreibung, dass der Druck und die Hektik, die von 
den pädagogisch Tätigen empfunden werden, Kernkompetenzen untergraben, 
die für die Sicherung pädagogischer Professionalität unverzichtbar sind. So kann 
beispielsweise die Wahrnehmungs- und Deutungssensibilität von den pädagogi- 
schen Akteur:innen unter den gegebenen strukturellen Bedingungen nicht ange- 
messen realisiert werden. 

Eine Fachkraft fasst prägnant zusammen, dass die Einzelorientierung regel- 
mäßig zugunsten der Kollektivorientierung aufgegeben wird: „... aber so das ein- 
zelne Kind im Blick zu behalten, oder auch Kleingruppen, das wird echt schwierig“ 
(G4 00:22:49). Sie beschreibt damit ein zentrales pädagogisches Dilemma: dass 
die Rekonstruktion - „also der verstehende Nachvollzug“ (Helsper 2019: 151) - 
eines individuellen Falls zurückbleibt bzw. die Spezifika des Einzelfalls aus dem 
Blick geraten und der individuelle Fall somit in einer zunehmend großen Gruppe 
verschwindet. Das Spannungsverhältnis aus knappen Ressourcen und professio- 
nellen Ansprüchen vergrößert somit auch die Gefahr, vorschnell Subsumtionen 
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vorzunehmen. Soweit auf Heterogenität eingegangen wird, geschieht dies in Zei- 
ten personeller Not vor allem vor dem Hintergrund einzelner Gruppen (z. B. 
durch Angebote für Vorschulkinder oder für 2,5- bis 3-jährige Kinder); der 
Rückgriff auf schematische Differenzierungen wie beispielsweise zwischen klei- 
nen und großen Kindern wird von Thole et al. (2015) als verbreitetes Orientie- 
rungsmuster frühpädagogischer Akteur:innen identifiziert (vgl. ebd.: 133-134). 
An dieser Stelle kann nicht näher verfolgt werden, inwieweit die hier genannten 
Befunde Ausdruck solcher Orientierungsmuster sind. Naheliegend ist jedoch die 
Annahme, dass der Personalmangel diese Orientierungsmuster fördert bzw. 
Zeitmangel und Handlungsdruck zu entsprechend stärker „schematisierenden 
Betrachtungsweisen“ führen. Hieran wird auch die Zuspitzung eines weiteren Di- 
lemmas professionellen Handelns deutlich: Der Konflikt zwischen der Kollektiv- 
und der Einzelorientierung erweist sich als weiteres grundlegendes Dilemma 
professionellen Handelns: der Anspruch, sowohl die individuellen Bedürfnisse 
der Kinder ins Zentrum zu rücken und die einzelnen Kinder individuell zu för- 
dern als auch zugleich alle Kinder der Gruppe und die Gruppe als Ganzes im 
Blick zu haben und das soziale Miteinander zu begleiten. 

In einigen Teams nimmt die Diskrepanz aus den individuellen kindlichen 
Bedürfnissen und den Kapazitäten, diesen auch nachzukommen, die Form eines 
permanenten Jonglierens und Improvisierens an: 


„Ja, man improvisiert und man ist dann auch da wirklich gefordert zu gucken, |...] 
manchmal wirklich zu entscheiden, was ist mir wichtiger, nehme [...] ich jetzt die 
Fünfjährigen, wo ich etwas herauskitzeln will oder wo ich irgendwo aufbauen will 
oder lasse ich die//nehme ich die Kleineren und da ist es eben auch oft so, dass man 
sagt: ‚Okay, lass die Kleineren spielen irgendwie‘ [...] hast du nicht gesehen, und 
den Größeren, denen bietet man dann explizit nochmal etwas an“ (D6 00:23:42). 


Der wahrgenommene Entscheidungsdruck bewegt sich auf der Ebene von Grup- 
penangeboten - der Blick auf das einzelne Kind und seine Bedürfnisse scheint in 
dieser Überlastungssituation gänzlich aus dem Fokus zu rücken. Dies steht in 
starkem Widerspruch zu dem gesetzlich verankerten Förderungsauftrag, der eine 
pädagogische Begleitung entlang der individuellen Lebenssituation des Kindes 
und seiner grundeigenen Entwicklung verlangt. Vielmehr ist anzunehmen, dass 
wesentliche Bestandteile von Professionalität wie etwa die Wahrnehmungs- und 
Deutungssensibilität nicht ausreichend eingelöst werden können. 

Je mehr Faktoren von Personalmangel in der einzelnen KiTa bestehen, desto 
stärker scheint dies der Fall zu sein. 
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6.4.3 „Weil du ihren Bedürfnissen nicht gerecht werden kannst“ 


Ein wiederkehrendes Narrativ in den Beschreibungen der Studienteilnehmer:in- 
nen ist, dass sie die von Kindern geäußerten konkreten Bedürfnisse nur unzu- 
reichend aufgreifen können bzw. Kinder ‚vertrösten‘ müssen. Vielfach werden in 
den Gruppendiskussionen Situationen geschildert, in denen sich Kinder mit Fra- 
gen oder Aufmerksamkeitsgesuchen an die pädagogischen Akteur:innen wen- 
den, diese auf die geäußerten Bedürfnisse der Kinder aber nicht eingehen (kön- 
nen). 


„Man kann auch die Bedürfnisse nicht abdecken, so wie [F2] gesagt hat, dass 
du eben dann guckst, welches Kind hat jetzt in die Hose gemacht, welches muss 
eben begleitet werden auf Toilette und dann steht ein Kind da und will, dass man 
ein Buch vorliest. Und will dann mit dir kuscheln. Und das muss dann hinten- 
dran“. 

„Keine Zeit. Das geht jetzt nicht“ (F9 00:16:49). 


Die Unterstützung von Bildungsprozessen und das Bedürfnis nach Nähe müssen 
zugunsten der vorrangigen Grundbedürfnisse weichen. Der unbefriedigte An- 
spruch der pädagogischen Akteur:innen wird im folgenden Zitat deutlich. 


„Aber man ist ja dann auch wirklich für alle 25 [da]. Wenn dann der was will, 
dann musst du ja auch da sein und du kannst es einfach nicht, für alle 25. [...] Du 
kannst für jeden gar nicht so da sein, wie du es eigentlich möchtest“ (B11 00:25:23). 


In diesem Textauszug zeigt sich das Spannungsverhältnis deutlich, denn der Pro- 
fessionalitätsanspruch wird mit den Worten „wie du es eigentlich möchtest“ ex- 
plizit herausgestellt. 

Hinsichtlich der Bedürfnisbefriedigung verschärft sich das Spannungsver- 
hältnis weiter, denn es sind nicht nur die geäußerten Bedürfnisse der Kinder, die 
oft unbefriedigt bleiben, sondern auch die aus professioneller Perspektive antizi- 
pierten Bedürfnisse der Kinder, insbesondere auch in Bezug auf die individuelle 
Förderung Einzelner. 


„Ich habe 17 Kinder und ich kann nicht jedem Einzelnen gerecht werden. Ich sehe 
den Bedarf da, ich sehe den Bedarf da, ich sehe den Bedarf da. Ich habe ein Zwei- 
jähriges, was ein halbes Jahr entwicklungsverzögert ist, was ich jetzt gerade einge- 
wöhne [...]. Dann habe ich |[...] die Vorschüler, die wollen ihr Recht haben, die 
möchten gefordert werden. Ich habe Kinder, die gerade mal drei sind, und ein hal- 
bes Jahr da sind und mir aber noch immer an der Hand hinterherlaufen, weil sie 
noch nicht richtig da sind, weil du ihren Bedürfnissen nicht gerecht werden kannst, 
weil du eben 17 Kinder hast“ (Q2 40:26). 
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Die Fachkraft thematisiert den Zusammenhang zwischen unbefriedigten „Be- 
dürfnissen“ und einer mangelnden emotionalen Sicherheit des Kindes” wodurch 
sich aus ihrer Perspektive der Ruf nach individueller Aufmerksamkeit und Zu- 
wendung verstärkt. Angesichts der begrenzten Ressourcen klingt gegenüber die- 
sen Situationen das Gefühl von Machtlosigkeit und Zerrissenheit an. 

Von Seiten der Kinder kann sich der Unmut über fehlende Aufmerksamkeit 
auch dadurch äußern, dass sie über Regelübertretungen genau dieses Defizit aus- 
zugleichen versuchen. 


„Die wollen ja immer unsere Aufmerksamkeit. Und die suchen sie sich dann auch, 
und das ist halt gerade in solchen Stresssituationen gut zu merken. Also, wenn wir 
jetzt selber gestresst sind und [...] wenig Kollegen da sind, dann kommt es oft vor, 
dass die Kinder Sachen machen, die gegen die Regeln sind, die sie kennen, wo sie 
das wissen, um die Aufmerksamkeit der Erzieher. Das ist wie so ein Stopp-Schild, 
so: ‚Hallo, ich bin auch noch da!“ (E4 00:36:25). 


Über alle Einrichtungen hinweg bekräftigt das pädagogische Personal sehr nach- 
drücklich, dass es eine Anhebung der zur Verfügung stehenden Zeit für Beobach- 
tungs- und Dokumentationsaufgaben sowie für Vor- und Nachbereitung geben 
muss, um das umfassende pädagogische Mandat angemessen erfüllen zu können. 
Häufig anzutreffen ist die Beschreibung, dass Arbeiten zur Vor- und Nachberei- 
tung (auch von Elterngesprächen), Entwicklungsgespräche, Gespräche zwischen 
einzelnen Teammitgliedern ebenso wie Beobachtungs- und Dokumentations- 
aufgaben verschoben oder „nebenbei“ in der Gruppe erledigt werden. Häufig er- 
folgt dies, weil eine Fachkraft allein in der Gruppe arbeitet. 


„Es ist keine Vorbereitungs- keine Nachbereitungszeit da, weil [man regelmäßig 
aufgrund] stundenreduzierte[r] Kräfte, [...] alleine ist zum Zeitpunkt, wo was er- 
ledigt werden muss. Oder wenn man zu zweit ist, muss der eine springen, hat an- 
dere Aufgaben zu erledigen, das wird dann mal eben nebenbei gemacht oder ge- 
schoben“. 

„[Und] sich die Zeit, auch einfach mal zu nehmen, was zu planen, was sein muss 
die nächste Zeit, das macht man mit den Kindern halt im Hintergrund“ (B2 
00:21:50). 


Durchaus auffällig ist in diesem Zusammenhang, dass die Fachkräfte/Teams er- 
wägen, auf die fehlende Zeit für Vor- und Nachbereitung dadurch zu reagieren, 


36 Dem Aspekt der Bindungsbeziehung in Zeiten personellen Mangels wird in diesem Kapitel 
an späterer Stelle weiter nachgegangen. 
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dass kurzzeitig Gruppen zusammengelegt werden oder ein:e Kolleg:in eine 
Gruppe kurz mit ‚im Blick hat‘. 


„[Wlenn man in die anderen Gruppen mal abgeben möchte und sagt: ‚Könntest 
du mal nehmen?‘, dann haben die nachmittags wieder die Hütte voll bis obenhin, 
oder da ist gerade wieder selber jemand ausgefallen oder die müssen was vorberei- 
ten“ (B2 01:00:46). 


Wird die Vor- und Nachbereitung des pädagogischen Handelns in die Zeit des 
Gruppendienstes verlegt, bedeutet das zwangsläufig, dass auch die Aufmerksam- 
keit für die Kinder geringer ist und weder eine individuelle Förderung noch ein 
Gruppenangebot ausreichend geleistet werden kann. 

Umgekehrt beschreiben die Studienteilnehmer:innen, dass Zufriedenheit 
und Genuss auf Seiten der Kinder stark vom Gefühl abhängig sind, wahrgenom- 
men zu werden. Den Zusammenhang zwischen ‚Entspannung‘ auf Seiten der pä- 
dagogisch Tätigen einerseits und mehr (individueller) Aufmerksamkeit und Zeit 
für die Kinder andererseits stellen die Diskutant:innen D9 und E2 dar: „Die Kin- 
der merken halt auch, wenn man selber entspannter ist, also mehr Zeit hat für sie“ 
(D9 00:40:10). „Die werden wahrgenommen, einfach. Ich werde wahrgenommen 
von meiner Erzieherin. Sie beschäftigt sich mit mir“ (E2 00:34:33). Für den U3- 
Bereich bestätigt eine Fachkraft aus KiTa B den gleichen Zusammenhang von 
einerseits Zufriedenheit der Kinder und andererseits Resonanzräumen mit viel 
Aufmerksamkeit für jedes einzelne Kind und viel Zeit zu sprechen. 


„Auch in der Krippe führt man ja schon Dialoge, selbst wenn die Kinder nicht spre- 
chen können, trotzdem geben die einem ja was zurück, ne. Und, da merkt man 
einfach, dass das schön ist. Es ist einfach schön. Man merkt, die Kinder, die finden 
das auch gut“ (E2 00:34:01). 


Die im Kapitel 6.3 beschriebene Beschleunigung des Handelns und der hier skiz- 
zierte verengte Aufmerksamkeitsfokus führen dazu, dass Signale der Kinder 
nicht mehr ausreichend wahrgenommen werden können. Die knappen Ressour- 
cen führen zum Verlust sensitiver Responsivität (Remsperger 2011, 2017). 


6.4.4 „Kinder wissen auch früh, [...] wie es an dem Tag abläuft“ 


Wie bereits belegt wurde, sind den pädagogisch Tätigen diese (drohenden) Defi- 
zite in ihrem pädagogischen Handeln durchaus bewusst. Einige Studienteilneh- 
mer:innen beschreiben daher, dass sie unter den Bedingungen von Personalaus- 
fällen besondere Aufmerksamkeit darauf legen, den Kindern das Gefühl zu 
geben, wahrgenommen zu werden, und auf Wünsche der Kinder u. a. auch mit 
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Ausnahmen einzugehen; teilweise nutzen sie solche Situationen auch, um das 
Autonomieerleben der Kinder zu stärken. Ein:e Fachberater:in betont die Bedeu- 
tung, die dem zukommt. 


„Aber dass trotzdem die Ideen von den Kindern aufgenommen werden und noch 
einmal besprochen werden und den Kindern auch erklärt wird, warum geht das 
heute nicht? Dass die Kinder auch einen Blick dafür bekommen und eine Möglich- 
keit haben: Wo kann ich denn meine Vorschläge [anbringen]? [...] Kann ich das 
malen? [...] Und es wird aufgehangen und dann gucken wir halt irgendwann im 
Gesprächskreis, wann wir das machen. Das finde ich halt einfach wichtig“ (FB2 
00:56:43). 


Ein solches Vorgehen wurde in den Gruppendiskussionen vor allem durch das 
Team von KiTa A beschrieben. 


„Und ich glaube, wir nehmen auch Kinder immer mit, also wenn wir bestimmte 
Räume nicht aufgemacht haben [...] Aber dann sagen wir den Kindern, heute geht 
das nicht, weil [...]. Oder wenn wir draußen einen Bereich schließen müssen, an 
der Schaukelanlage ist keiner, dann sagen wir den Kindern: ‚Du, da können wir 
heute nicht sein, weil wir kein Personal haben‘. Wir begrüßen uns morgens im 
Morgenkreis und da sind alle Kinder und da sind auch die Erzieher:innen und da 
wird das auch schon abgesprochen und auch mit den Kindern [...] Also, dann weiß 
man auch schon, wer ist heute da, im Morgenkreis sagen die Kolleg:innen, in wel- 
chem Raum sie sind, [...] was sie für Angebote machen. Kinder teilen sich dann 
dazu und wie gesagt, wenn dann drei Kollegen nicht da sind, wissen die Kinder, da 
ist dann jetzt keiner und dann ist da auch kein Angebot in dem Raum. Also, das 
heißt, Kinder wissen auch früh, [...] wie es an dem Tag abläuft“ (A1 00:34:11). 


Zudem versucht das Team, auf die Bedürfnisse und konkreten Wünsche der Kin- 
der einzugehen und das Autonomieerleben der Kinder - auch unter den Bedin- 
gungen von Personalknappheit - zu stärken. Etwa, in dem zusätzliche ‚Räume‘ 
geschaffen werden. 


„Zum Beispiel [...] die Vorschulkinder fragen dann mal nach, ob sie bei uns un- 
ten spielen dürfen [im Hort - vormittags, während die Hortkinder in der Schule 
sind] und dann ist das für die auch was ganz Tolles, weil die haben anderes Spiel- 
material, der Raum sieht anders aus, die Gegebenheiten sind anders, die sind 
dann auch mal, können dann zehn Minuten auch mal alleine sein, wenn ich 
dann aus der Gruppe rausgehe, was erledigen muss, dann weiß ich genau, aha, 
ich bin jetzt im Nebenraum, ich höre sie, und sie bekommen ein Stück weit die 
Verantwortung für sich selbst und für die Situation, die sie gerade vorfinden“ 
(A4 00:41:02). 
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Auch andere Ausnahmen werden gemacht, um auf die Bedürfnisse der Kinder 
einzugehen. Beispielsweise dürfen Kinder im Büro der:des Leiter:in spielen oder 
„dann macht man halt Sachen möglich, die sonst nicht möglich sind, mit der Aus- 
nahme“ (A19 00:33:11). Beschreibungen anderer Akteur:innen deuten hingegen 
Hilflosigkeit gegenüber der Bearbeitung des Spannungsverhältnisses zwischen 
Auftrag und Ressourcen an. Die Hilflosigkeit und die fehlenden konzeptionellen 
Überlegungen zu pädagogischen Ausgestaltungs- und Handlungsmöglichkeiten 
kommen beispielsweise in folgendem Zitat zum Ausdruck. 


„[Ilst ja auch [früher] viel entspannter gewesen, wenn man wusste, okay ich habe 
mir heute etwas vorgenommen, bekomme jetzt meinen zweiten Mann dazu, kann 
das alles in Ruhe mit den Kindern zusammen holen oder heranholen, die ganzen 
Materialien. Das kann ich jetzt nicht mehr. Ich kann nicht mit 15 Kindern die 
Materialien heranholen. Kann aber auch nicht immer sagen: ‚Ich lasse mal die Tür 
auf, ich geh mit drei Kindern Materialien holen, guckst nochmal auf meine zwölf, 
und sie hat auch 20“ (D2 00:39:47). 


Auffällig ist, worüber die Fachkraft nicht spricht - etwa Umgestaltungsmöglich- 
keiten des Angebots oder Varianten, die es ermöglichen, die Kinder in die Ge- 
staltung dieses oder eines anderen Angebots einzubinden. Im Fokus der Auf- 
merksamkeit und Beschreibung steht das, was nicht geht. Zudem ist der Fokus 
vor allem auf die Ebene der pädagogischen Akteur:innen bezogen: Der:die Kol- 
leg:in etwa wird nur deshalb nicht gebeten, mit auf die Gruppe zu achten, weil 
er:sie bereits so viele Kinder hat. Eine Reflexion dazu, was dies für die Kinder 
bedeutet, fehlt hingegen. In erheblichem Gegensatz dazu steht die Beschreibung 
einer:eines Auszubildenden in KiTa A. 


„Ich habe ja auch ein Projekt gestaltet und trotz, dass wir so eine, ja, problemati- 
sche Personalsituation hatten, konnte ich mein Projekt mit den Kindern machen 
und [...] dadurch wurde das Projekt auch viel flexibler, also es hat sich viel spon- 
taner gestaltet und die Kinder haben immer mehr, ja, auch Wünsche geäußert“ 
(A16 00:42:05). 


Deutlich wird an dieser Stelle, dass KiTa-Teams den Spagat aus Ressourcen und 
Aufrechterhaltung von Professionalität unterschiedlich gestalten und dass bei ei- 
nigen Teams Hilflosigkeit gegenüber dem Spannungsverhältnis besteht. Diese 
Heterogenität ist auf unterschiedliche professionelle Ressourcen der Akteur:in- 
nen und Teams, aber vor allem auf unterschiedliche Intensitäten des Personal- 
mangels zurückzuführen. 
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6.4.5 „... aber dann ist von Partizipation im seltensten Fall 
noch die Rede“ 


In den Beschreibungen der Akteur:innen ist erkennbar, dass pädagogische Kon- 
zepte wie die offene Arbeit und das Prinzip der Partizipation einen Bedeutungszu- 
wachs erfahren (vgl. Sturzenhecker et al. 2010; Knauer/Sturzenhecker 2016; Heller 
2010). Beiden Ansätzen ist gemeinsam, dass sie die Mitwirkung, die Autonomie, 
die Selbstbestimmung von Kindern stärken wollen und ihnen „mehr Raum“ zur 
Verfügung stellen wollen, „um selbständig und ohne Anleitung zu agieren“ (Scho- 
yerer et al. 2019: 111). Angebote, die auf diesen Prinzipien aufbauen, sind entspre- 
chend eher auf explorative Erfahrungsprozesse ausgerichtet als auf Wissensver- 
mittlung, das Einüben von Kompetenzen oder die Herstellung eines konkreten 
Produkts gemeinsam mit den Kindern (ebd.: 113). Damit geht einher, dass der 
„(für)sorgend-paternalistische Bildungsbegriff [...] vom Anspruch her durch ei- 
nen dialogisch-demokratischen Bildungsbegriff (subjektorientiert, lebensweltlich) 
abgelöst“ wird (Sturzenhecker et al. 2010). Dieser hier angesprochene veränderte 
Blick auf das Kind wird umfassend in den Bildungsleitlinien der Bundesländer als 
Zielstellung unterstützt. Als Beispiel seien hier genannt: „Partizipationsorientie- 
rung“ (Schleswig-Holstein - Leitlinien zum Bildungsauftrag, 2018), „Autonomie- 
bestrebungen“ (Nordrhein-Westfalen - Bildungsgrundsätze, 2016) oder „Selbstbe- 
stimmung und Teilhabe“ (Sachsen-Anhalt - Bildungsprogramm, 2013). Diese 
Veränderungen und Ansprüche müssen jedoch in die Selbstverständnisse des an- 
gehenden sowie ausgebildeten frühpädagogischen Personals integriert werden und 
in deren professionellem Handeln Ausdruck finden. 

Durch die Beschreibungen der an dieser Studie teilnehmenden Fachkräfte 
und Teams, die nach partizipativen Prinzipien und/oder einem offenen Konzept 
arbeiten bzw. arbeiten wollen, wird deutlich, dass eine Realisierung in der alltäg- 
lichen Praxis viel Zeit und vor allem auch systematische Begleitung von außen 
verlangt. Ein:e Studienteilnehmer:in beschreibt für seine:ihre KiTa: „Das war ja 
nicht von heute auf morgen und wir wurden begleitet über viele, viele Jahre hin- 
weg“ (Q3 01:09:14). Darüber hinaus zeigen die Gruppendiskussionen, dass lang- 
fristige personelle Stabilität und Kontinuität eine entscheidende Voraussetzung 
für solche Organisationsentwicklungsprozesse sind. Das Team von KiTa C be- 
schreibt beispielsweise, dass es ihnen nur aufgrund ihrer guten personellen Res- 
sourcen und Unterstützung durch den Träger gelingt, eine Partizipation der Kin- 
der weitestgehend zu realisieren. 


„Und das, was wir hier uns auch auf die Fahne geschrieben haben - Partizipation, 
ist nicht möglich, wenn man alleine mit im Zweifel 17, 20 Kindern ist, [...] was 
zum Glück ganz selten vorkommt, weil wir uns dann immer irgendwie (.) Hilfe 
holen können, aber dann ist von Partizipation im seltensten Fall noch die Rede“ 
(C1 00:30:25). 
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Im Unterschied zu KiTa C erlebt das Team aus KiTa G sehr viel direkter den 
unmittelbaren Konflikt zwischen dem Ziel, die Selbstständigkeit zu fördern, und 
knappen personellen Ressourcen. Eine Fachkraft aus dieser KiTa G beschreibt 
die Konflikte, die sich für die pädagogischen Akteur:innen sowohl auf Hand- 
lungsebene als auch Reflexionsebene ergeben. 


„Da ist halt Tenor: ‚Hilf mir, es selbst zu tun‘, also, die Kinder können möglichst 
selbstständig sich an- und ausziehen. Man hat 25 Kinder, es ist kalt, die müssen 
also Matschhose, Gummistiefel, Jacke, Schal, Mütze, Handschuhe, alles Mögliche 
anziehen. Wenn die einen dann schon eine Viertelstunde schwitzen, ist man noch 
bei der anderen Hälfte, um denen zu helfen, und dann ist da diese individuelle 
Förderung einfach auch schwierig. Warte ich ab, bis sich der Junge in diese Matsch- 
hose gepellt hat, oder gucke ich, die müssen eigentlich nach draußen, weil die 
schwitzen jetzt schon hier eine Viertelstunde, helfe ich dann mehr oder warte ich 
wirklich ab, das ist so eine Geschichte, da muss man echt abwägen, wo setzt man 
dann die Prioritäten“ (G4 00:21:22). 


Hier wird greifbar, wie sich für die Erzieher:innen und Teams das Dilemma zwi- 
schen hohem Handlungsdruck (und der Notwendigkeit, auf praktisch-reflexives 
Wissen zurückzugreifen) einerseits und theoretisch-reflexivem Wissen anderer- 
seits unter den Bedingungen von Personalmangel zuspitzt. Diesen Zusammen- 
hang illustriert auch folgendes Zitat aus KiTa D. 


„Dann schmeißen die anderen mit den Schuhen herum. Und dann: ‚Gib mir jetzt 
lieber die Schuhe, dann ziehe ich sie dir an und denn ist gut“ (D10 00:46:22). 
„Diese Situation hat man nicht, wenn man drei hat oder vier hat“ (D2 00:46:27). 
„Ja, dann bist du viel, viel entspannter, viel ruhiger“ (D10 00:46:30). 


Dass ein Missverhältnis zwischen der Anzahl an pädagogisch Tätigen und der 
Anzahl der Kinder zu Autonomiebeschränkungen führt, bezeugt auch diese:r 
Quereinsteiger:in. 


„Dann ist halt eine Fachkraft für eine 14er-Gruppe da. Das heißt, ein Raum, eine 
Fachkraft, 14 Kinder. [...] was ich dort erlebe, ist ganz viel Gruppenangebote. [...] 


37 Der:die Leiter:in von Einrichtung E ergänzt: „Wir sind im Krippenbereich bei (einem Be- 
treuungsäquivalent von) 1:6 [...], bei Kindergartenkindern 1:15 und wie gesagt, Hort 1 bis 
22. Und da frage ich mich natürlich, wie adäquat auch im Situationsansatz auf die Bedürf- 
nisse des Kindes eingegangen werden soll?“ (E9 00:59:25) Im Falle von KiTa E ist allerdings 
zu berücksichtigen, dass sie sich erst seit Kurzem in der Umstellung auf ein offenes Konzept 
befindet. 
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Also, wir machen jetzt alle einen Igel, wir basteln jetzt alle dies und wir basteln 
jetzt das und (.) jeder muss es halt machen dann“ (Q5 00:57:09). 


Das Aufrüttelnde an diesen Darstellungen sind nicht nur die konkreten Situati- 
onen, denen das Personal und die Kinder ausgesetzt sind, sondern auch die fol- 
genden Beobachtungen von Fachberatungen: Die auf Selbstbestimmung und 
Autonomie ausgelegten Konzepte können - dort, wo sie mithilfe von vielen zeit- 
lichen und personellen Ressourcen verankert werden - Möglichkeiten eröffnen, 
stärker auf die Bedürfnisse der Kinder einzugehen und sekundäre Bindungen zu 
stärken sowie Emotionsfallen ebenso wie dadurch bedingtes unzuverlässiges 
Verhalten zu reduzieren. Eine Fachberaterin berichtet: 


„In KiTas, wo [...] sehr viel Partizipation, sehr viel Selbstbestimmung ist, da sind 
die Kinder alle sehr entspannt. Sie sind sehr spielvertieft, sie sind sehr sicher, das 
heißt sie kommen auf mich zu und fragen: ‚Wer bist du?“ [...] Sie fühlen sich richtig 
in der KiTa zu Hause, sie fühlen sich wohl. Sie zeigen, dass dies ihr Raum ist, wo 
sie explorieren können und für mich ist da so irgendwie der Schluss, das erlebe ich 
auch immer bei den Eingewöhnungen, wenn ich da welche begleite, [...] dann sehe 
ich immer wieder, da wird dann immer wieder gesagt, die brauchen ewig, um sich 
einzugewöhnen, die können keine Bindung aufbauen, die sind unsicher und das 
schleppt sich dann so rüber. Und wenn die alle unsicher sind, weil das Verhalten 
der Fachkräfte nicht konstant ist, sondern einfach unzuverlässig, nämlich emotio- 
nal gesteuert und auch durch Stress gesteuert [...] dann sind die Kinder verunsi- 
chert“ (Q1 01:04:06). 


Pädagogische Konzepte, die auf Partizipation und Autonomieerleben der Kinder 
ausgerichtet sind, sichern den Beschreibungen einiger Studienteilnehmer:innen 
zufolge, dass Kinder bindungssicherer sind, dass sie ein geringeres Stresserleben 
haben, dass die Einrichtungen den Bedürfnissen der Kinder besser gerecht wer- 
den können und dass die Kinder insgesamt selbstbestimmter handeln. Besondere 
Aufmerksamkeit verdient im Zusammenhang mit dem Fokus auf Personalman- 
gel die Aussage im Zitat, die auf die Bedeutung höherer ‚Konstanz‘ im Handeln 
der pädagogisch Tätigen verweist. Personalmangel, so könnte man paraphrasie- 
ren, verringert regelmäßig Kontinuitäten für die Kinder. Eine durch Personal- 
mangel verursachte Beschleunigung und Verdichtung des Handelns bewirkt ein 
‚Zuwenig‘ an Kontinuität und Verlässlichkeit im Handeln, weil unter Hand- 
lungsdruck in Überlastungssituationen immer wieder Ad-hoc-Entscheidungen 
gefällt werden müssen - verlässliches und konstantes Handeln wird unter diesen 
Umständen erheblich erschwert, wenn nicht gar untergraben. Die Folge sind Un- 
sicherheiten bei den Kindern, das heißt Stress und Ängste, mit entsprechenden 
Auswirkungen auf Bildungs- und sekundäre Bindungsprozesse (vgl. dazu aus- 
führlicher Kapitel 6.4.8°). 
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Zugleich kann ein offenes Konzept auch akute Überlastungssituationen für 
pädagogisch Tätige verringern (und auch zeitliche ‚Räume‘ für sie schaffen, um 
auf Bedürfnisse oder Aufmerksamkeitsgesuche einzelner Kinder besser eingehen 
zu können). 


„Und da kommt halt tatsächlich auch das offene Arbeiten sehr zugute, weil die 
Kinder einfach selbstbestimmt schon mal sich bewegen können. Ich muss nicht in 
meinem Raum dafür sorgen, dass jedes Kind seine Bedürfnisse erfüllt bekommt, 
weil es bedürfnisorientiert für sich selber agieren kann. [...] es ist natürlich [...] 
dann schon einfacher den Bedürfnissen gerecht zu werden“ (Q3 00:42:43). 


Nicht unerwähnt soll bleiben, dass eine Fachkraft als wichtigen Nebeneffekt eines 
offenen Konzepts beschreibt, dass die Teams „einfach viel mehr miteinander im 
Gespräch sein (müssen) und viel mehr koordinieren, kommunizieren müssen“, 
wodurch auch Reflexion und das Team als Ganzes gestärkt werden können. 

Hinzuzufügen ist allerdings, dass Personalmangel auch innerhalb des offenen 
Konzepts Einschränkungen schafft. 


„Die Freiheit der Kinder wird eingeschränkt, [...] wenn ich im Atelier alleine bin 
und die Kinder wollen an die Staffelei, [...] dann muss ich leider sagen: ‚Das geht 
jetzt nicht, weil das kann ich nicht leisten‘. Das ist eine Einschränkung, die ist dem 
geschuldet, dass wir nicht genug Leute sind. Auf jeden Fall“ (Q3 01:09:14). 


Nach Wahrnehmung der pädagogisch Tätigen kann zudem, das wurde bereits 
angesprochen, der Prozess einer Umstellung auf ein offenes Konzept und einen 
partizipativen Ansatz mehrere Jahre in Anspruch nehmen (vgl. Q3 01:09:14), 
und es bedarf einer Begleitung des Teams über die gesamte Zeit von außen. Sicht- 
bar wird hier die Fragilität im System: Eine konzeptionelle Umstellung verlangt 
große zeitliche Ressourcen, intensive Begleitung durch Fachberater:innen und, 
wie eine weitere Fachkraft ergänzt, auch Teambuilding und eine nicht allzu große 
personelle Fluktuation. 


„Es gibt im Gesamtkomplexität unserer Einrichtungen, es gibt eine einzige Einrich- 
tung wo jede hinter dem Konzept steht und diese KiTa funktioniert. Sie haben, 


38 Dies tangiert auch eine weitere Aussage eine:r Fachberater:in, wonach Überlastungen in 
Einrichtungen (und Unterschiede in den Belastungen zwischen Einrichtungen) auch 
dadurch beeinflusst werden, inwieweit Kindern Autonomieerfahrungen möglich sind, also 
die Frage, „dürfen Kinder in einer kleinen Zahl allein in den Turnraum, dürfen Kinder ins 
Außengelände, ohne dass da eine Aufsicht permanent dabei ist. Also, inwieweit dürfen Kin- 
der partizipieren daran, wo sie spielen und müssen Kinder immer unter Aufsicht sein? Das 
ist vielleicht das große Thema, was darüber steht, wenn es [...] jetzt einfach knapp ist“ an 
Personal. (FB2 00:21:11) 
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glaube ich, nur zwei in den letzten sieben Jahren, nur zwei neue Kollegen gehabt. 
Sie wollen und sie können das. Aber hinter offenem Konzept musst du auch stehen“ 
(Q4 00:47:27). 


Auch diese Aussage rekurriert auf die Notwendigkeit einer andauernden profes- 
sionellen Begleitung zur stabilen Verankerung dieser pädagogischen Konzepte, 
denn vor allem bei skeptischen Fachkräften kann eine Entlastung nur durch po- 
sitive Erfahrungen mit den Konzepten entstehen. 


6.4.6 „Die merken ganz genau, ob wir gestresst [...] oder 
ob wir harmonisch miteinander sind“ 


Die pädagogisch Tätigen nehmen sehr deutlich wahr, dass sich ihre eigene Hek- 
tik und Anspannung auf die Kinder auswirkt. Laut den befragten Akteur:innen 
spüren die Kinder den Druck, die Hektik und den Stress ihrer Ansprechpart- 
ner:innen und auch die Konflikte im Team deutlich: „Wenn man weniger Kinder 
hat, ist man ja selber entspannter. Und man ist zu den Kindern selber auch anders, 
merkt man ja, man geht ja anders auf die Kinder zu“ (D9 00:39:57). Über alle 
Gruppendiskussionen hinweg werden entsprechende Auswirkungen auf die 
Kinder konstatiert, sowohl auf deren Verhalten als auch auf deren emotionales 
Wohlbefinden. Eine Fachkraft aus KiTa E führt aus: 


39 Diesen Zusammenhang bestätigt auch die nachfolgende Aussage eine:r Fachberater:in, in 
der sie:er darauf hinweist, dass die von ihr:ihm begleiteten Umstellungen regelmäßig vieler 
Gespräche mit pädagogisch Tätigen bedürfen und sie:er sowohl motivierend Einfluss neh- 
men als auch mal ‚einen Schubs‘ geben muss. Zugleich bestätigt sie:er, dass offenes Arbei- 
ten Fachkräfte stark entlastet und viel Arbeitsfreude neu schaffen kann: „Da legen Zweijäh- 
rige ihre Matten selber hin, legen ihre Decken da drauf, die decken selber den Tisch, die 
machen so vieles selber. Ja, das kann auch anstrengend sein, aber andererseits, wenn ich den 
Kindern das den ganzen Tag irgendwie//. Ich lege jetzt hier alle schnell in die Betten, dann 
decke ich schnell den Tisch. Dieses gefühlte: ‚Ich arbeite einfach nur noch irgendwelche Stati- 
onen ab‘ das ist, denke ich mal, total belastend über die Jahre hinweg. Das ist auch, was viele 
Erzieherinnen (.) äußern: ‚Ja, das ist nur noch ein Abarbeiten‘, aber sie selber arbeiten sich 
ja an bestimmten Dingen ab; [...] Also, Frühstück, dann kommt vielleicht noch ein Morgen- 
kreis, ein Angebot, dann Garten, dann wickele ich die alle, dann essen die alle, dann lege ich 
die alle zum Schlafen hin und wenn ich das aber mit den Kindern gemeinsam mache, dann 
ist das halt auch schon mal anders und [...] wenn ich den Kindern auch mehr Freiräume 
gebe |...] das nimmt so viel Druck heraus und viele Erzieherinnen, die mir// - die vielleicht 
anfangs total gegen offene Arbeit waren und gegen diese Öffnung und diese Beteiligung der 
Kinder - die haben immer im Nachhinein gesagt: ‚Oh, das ist jetzt so wunderschön und oh, 
das macht so einen Spaß und das hätte ich am Anfang gar nicht gedacht‘, also manche brau- 
chen so ein bisschen den Schubs, um da irgendwie so eine andere Richtung einzuschla- 
gen“ (FB1 00:38:59). 
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„Die merken ganz genau, ob wir gestresst sind, oder nicht. Oder ob wir harmonisch 
miteinander sind, oder nicht. Und in so richtigen Stresssituationen, die schon mal 
da waren, das (NN: Läuft nicht) hast du gemerkt, ne. Dann läuft der ganze Tag 
schief, auch für die Kinder“ (E2 00:28:01). 


Die Fachkraft erläutert die Auswirkung auf die Kinder an dieser Stelle nicht nä- 
her. Dass der ganze Tag für die Kinder ‚schiefläuft‘, deutet aber an, dass sich auf 
Seiten der Kinder Unzufriedenheiten ergeben oder dass sich die Kinder nicht im 
emotionalen Gleichgewicht befinden. Sehr eindrücklich beschreibt dies eine 
Fachkraft: Sie schildert, dass die Hektik und Unruhe während der Mittagszeit bei 
den Kindern zu spüren ist, weil sie während der Schlafpause nicht zur Ruhe kom- 
men - mit entsprechenden Auswirkungen auf die Belastungen der pädagogi- 
schen Akteur:innen am Nachmittag. 


„Und das sind die Tage, wo die Kinder mittags nicht zur Ruhe kommen. (.) Ja nor- 
malerweise ist eine ruhige, gemütliche Atmosphäre, alle legen sich hin, alle schlafen 
ein und die Tage, wo eben noch aufgeteilte Kinder sind, Stress ohne Ende oder so, 
das spürt man richtig. Eigentlich ist man selber fix und fertig und könnte mit da- 
liegen und dann liegen die endlich alle, aber die Kinder sind, die sind unzufrieden, 
die sind durcheinander, die sind zerwühlt im Kopf und die schlafen dann auch 
nicht ein und dann wird es noch dramatischer“ (PA10 01:15:40). 


Deutlich wird an dieser Passage die hohe Belastung der pädagogisch Tätigen 
durch ein ‚Zuviel‘ an Flexibilität aufgrund von Personalmangel (vgl. Kapitel 6.2). 
Und die Ad-hoc-Umstellungen in Form von Gruppenzusammenlegungen stel- 
len eine Form von Flexibilität dar, die die Kinder emotional belastet. Durch die 
Veränderungen in den Gruppenzusammensetzungen sind sie Stress ausgesetzt, 
sie kommen nicht zur Ruhe und sind aufgewühlt - mit entsprechenden Auswir- 
kungen auf den weiteren Verlauf des Tages: etwa ein erhöhtes Nähebedürfnis, 
vermehrte Konflikte aufgrund von Müdigkeit oder mangelnde Aufmerksamkeit 
bei Bildungsprozessen, die am Nachmittag angeregt werden könnten. Die feh- 
lende Ruhe während der Mittagspause schafft darüber hinaus auch höhere Be- 
lastungen für die pädagogisch Tätigen, sowohl unmittelbar während der Mittags- 
ruhezeit als auch am Nachmittag. Bereits beschriebene Effekte von Personal- 
mangel wie beispielsweise Ungeduld oder Stress können dadurch noch weiter 
verstärkt werden. 

Kontinuität hingegen schafft Ausgeglichenheit bei den Kindern und eine 
„gemütliche Atmosphäre“. Darunter könnten unter Umständen auch die oben 
genannten Aspekte eines Resonanzraums zwischen Kindern und pädagogisch 
Tätigen subsumiert werden, wie eine Entschleunigung des Handelns auf der 
Seite der pädagogisch Tätigen mit mehr Zeit für Nähe und einer ruhigeren 
Sprache. 
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Während die pädagogisch Tätigen für sich selbst einen Kontrast zwischen 
Anspannung und Hektik, Druck sowie beschleunigtem Handeln einerseits und 
Entspannung, einem Resonanzraum und emotionalem Einklang mit den Kin- 
dern andererseits formulieren (vgl. Kapitel 6.3), nehmen sie bei den Kindern ein 
paralleles Kontinuum von Genuss, Entfaltung, Selbstbestimmtheit, Entspan- 
nung, Offenheit, Erzählfreudigkeit auf der einen Seite und Gereiztheit, Unge- 
duld, fehlender Konzentration, Konflikten, Stress, Angst, geringer Selbstbe- 
stimmtheit und Zwang auf der anderen Seite wahr. Fachkraft D2 beschreibt das 
positive Ende des Kontinuums (Wohlbefinden, Selbstbestimmtheit, Offenheit, 
Erzählfreudigkeit etc.) und einen Zusammenhang mit kleinen Gruppen. 


„Sie genießen das schon [...]. Und das haben wir auch gemerkt jetzt, je weniger 
Kinder [da] sind, das ist schon beim Frühstück eine ganz andere Situation, wenn 
ich zum Frühstück mit zehn Kindern frühstücke, dann merke ich schon, [...] sie 
sind ganz anders, sie unterhalten sich, sie [...] erzählen von zu Hause“ (D2 
00:40:50). 


Der Hinweis, dass sie ‚ganz anders sind‘, ist deshalb zu betonen, weil hier deutlich 
wird, dass das Spannungsverhältnis offensichtlich erhebliche Auswirkungen auf 
die Kinder hat.‘ Sie werden im Folgenden näher betrachtet. 


6.4.7 Stresszustände, Aggression und wenig Autonomieerleben 
der Kinder 


Aus wissenschaftlichen Studien ist bekannt, dass günstigere Fachkraft-Kind-Re- 
lationen und kleinere Gruppen positive Auswirkungen auf die Kinder haben: Bei 
den Kindern zeigen sich insgesamt weniger Stress, Ängstlichkeit, Teilnahmslo- 
sigkeit und aggressives Verhalten; dafür erhöht sich der Grad an Selbstbestim- 
mung (vgl. beispielsweise den Überblick in Viernickel/Fuchs-Rechlin 2015: 37). 


40 Instruktiv ist in diesem Zusammenhang auch der Hinweis des pädagogischen Personals, 
dass Ungeduld, Hektik und Anspannung „die Atmosphäre“ insgesamt verändere bzw. eine 
Atmosphäre schaffe, die angespannter sei (A12 01:03:26). Damit wird umschrieben, dass 
Hektik und Anspannung nicht situativ begrenzt bedeutsam sind, sondern sich auf die statt- 
findenden Interaktionen und Aktivitäten insgesamt übertragen - und damit auch auf die 
Kinder. Im voranstehenden Abschnitt ist bereits erwähnt worden, wie eine aufgrund von 
Stress sich verändernde Atmung der Erzieher:innen und weiterer Betreuungspersonen die 
Atmosphäre in U3-Gruppen beeinflussen kann. Es ist zu vermuten, dass Körpersprache, 
Mimik, Gestik und Sprache eine ähnliche Rolle zukommt. Im Rahmen des Fachkräfte-Fo- 
rums der Bertelsmann Stiftung beschrieben Fachkräfte beispielsweise, dass sich die Sprache 
der Erzieher:innen unter Anspannung verändere. Sie sprächen lauter und verwenden 
knappere Sätze, wodurch bei den Kindern auch Hektik und Unruhe entstehen könne. 
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Auch in den Gruppendiskussionen zeigt sich, wie knappe personelle Ressour- 
cen Stress und Hektik auf Seiten der pädagogisch Tätigen hervorrufen und das 
wiederum massive Auswirkungen auf die Kinder hat. Hohe Stressbelastungen bei 
jüngeren Kindern in den Ü3-Gruppen beschreibt das Team von Einrichtung D: 
„Den Kleinen ist das viel zu viel, denen ist das zu laut [...] das ist die geballte La- 
dung, die sind damit überfordert“ (D3 00:43:31). Die Belastungen sind besonders 
hoch, wenn pädagogisch Tätige allein in der Gruppe sind. Ein:e Quereinsteiger:in 
hebt hervor, dass Kinder unter diesen Umständen gereizter sind, unkonzentrier- 
ter und nicht ins selbstständige Spielen und die damit geförderten Selbstbil- 
dungsprozesse kommen können.“ 


„Ich glaube so eine Konstellation trägt dazu bei, dass Kinder [...] grundsätzlich 
unkonzentrierter, aggressiver, [mit] weniger Frustrationstoleranz, damit umgehen, 
also, einfach gereizter sind, (.) wenn sie ständig aus ihrem, oder gar nicht in ihren 
Flow reinkommen, den sie eigentlich erreichen sollten an so einem Vormittag oder 
Nachmittag [...], wenn man ständig daran gehindert wird durch Kinder, durch 
Raum, durch ein:e Erzieher:in, die da nicht adäquat mit oder das fördert [...] dann 
werden das Kinder, die unkonzentriert sind, (.) die hibbelig werden, die einfach 
nicht mehr finden [...], was sie eigentlich aus sich heraus tun (.) wollten [...] [und] 
dann findet keine Bildung statt, wenn die dauerhaft in solchen Stresszuständen 
[...] ihre Tage verbringen. Und da ist dann ein Gartenbesuch schon, also das Beste 
was ihnen passieren kann“ (Q5 01:02:36). 


Nicht eingegangen wird in dieser Beschreibung auf den emotionalen Stress und 
Handlungsdruck, der daraus wiederum für die pädagogisch Tätigen erwächst, 
und die Emotionsfalle, in die eine Gruppe hier geraten kann. Eindrücklich weist 
Q5 allerdings an anderer Stelle darauf hin, dass eine solche Emotionsfalle einen 
dauerhaften Stresszustand für die Kinder und das pädagogische Personal bedeu- 
tet - Kinder erleben wenig Selbstbestimmtheit und Autonomieerleben, es 
kommt zu erheblichen Stressbelastungen durch Lärm sowie zu aggressivem Ver- 
halten und zu vermehrten Restriktionen. 


„In so einer Konstellation ist halt das Thema Zwang so eines der Hauptpunkte, die 
ich erlebe. (.) Also, dass einfach die meiste Zeit über Kinder eigentlich das machen 
müssen, was sie nicht wollen oder behindert werden indem (.), was sie machen 


41 Auch in anderen Einrichtungen wird beobachtet, dass es aufgrund von Stressbelastungen 
häufig zu Konflikten zwischen den Kindern in den Gruppen kommt - dass Kinder sich 
gegenseitig in ihrem Spielen stören, Spielsachen umwerfen oder sich auch körperlich weh- 
tun (vgl. D3 00:43:31). 

42 Q5 verweist am Ende der Beschreibung auf die entlastende Funktion von ‚viel Raum‘ bzw. 
viel Platz für die Kinder zu selbstbestimmtem Handeln. 
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wollen, durch andere Kinder, durch Lautstärken durch aggressives Verhalten, 
durch [...] Pädagoginnen, die auch an ihre Grenzen kommen und nicht mehr adä- 
quat in Krisensituationen intervenieren können“ (Q5 00:58:56). 


6.4.8 Emotionales Wohlbefinden und die sekundäre Bindungssicherheit 
der Kinder 


Auf die Frage, wie sich die Personalsituation und im Besonderen der Personal- 
mangel auf die Kinder in den Einrichtungen auswirke, wird von Seiten der Stu- 
dienteilnehmer:innen - neben fehlender Aufmerksamkeit und der Übertragung 
von Hektik und Ungeduld auf die Kinder - am nachdrücklichsten betont, dass 
sich die knappen Ressourcen vor allem negativ auf die Bindung und emotionale 
Sicherheit der Kinder auswirken. Selbst für die aus bindungstheoretischer Per- 
spektive so sensible und wichtige Phase der Eingewöhnungszeit beschreiben die 
Befragten regelmäßig Personalausfall mit entsprechenden Auswirkungen auf die 
Kinder. 


„Wenn ich so an die Eingewöhnungszeit der U3-Kinder denke |... ], wir teilen das 
so ein, dass die Kinder ihre Bezugspersonen haben. Aber es ist selten machbar. 
[...] Das ist mit das Wichtigste, dieses Vertrauen aufzubauen zu den Mitarbei- 
tern, zu der Einrichtung, wir natürlich zu den Eltern dann auch und das finde 
ich für die Kinder sehr schade. Ich denke schon, da leiden die auch drunter“ (B7 
00:30:22). 


Hier klingt an, dass die emotionalen Auswirkungen auf die Kinder auch erhebli- 
che Belastungen bei den pädagogisch Tätigen verursachen und auch das Verhält- 
nis zwischen KiTa-Team und Eltern beeinträchtigen können (mit dem Effekt 
weiterer Belastung für die pädagogisch Tätigen). 


„Wenn die (unv.) morgens eher kommen mit Tränen. Sich schlechter verabschie- 
den können. Schon haben die Eltern auch ein schlechteres Gefühl und schon ist 
man in so einem Kreislauf [...], der schwer zu durchbrechen geht“ (E5 00:37:17; 
00:37:20). 


Weitere Beschreibungen der Gruppendiskussion mit Team E verdeutlichen, dass 
es für Kinder - insbesondere in der Krippe - auch eine Stressbelastung darstellt, 
wenn Bezugserzieher:innen nicht da sind oder sie morgens von wechselnden Er- 
zieher:innen empfangen werden. In Reaktion auf die emotionalen Belastungen 
der Kinder hat KiTa E eingeführt, dass der Frühdienst grundsätzlich immer vom 
gleichen Personal durchgeführt wird. Aus Sicht des Teams sind Beständigkeit 
und Verlässlichkeit zentrale Herausforderungen (aufgrund der Personalsitua- 
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tion), aber auch die entscheidende Aufgabe, um das Wohlbefinden der Kinder 
zu stärken.” 


„Wir haben auch [...] was Strukturelles dann geändert. Wir haben uns zum Bei- 
spiel darauf geeinigt, [...] dass ein beständiger Frühdienst da ist, zwei Mann wech- 
seln sich ab und auch ein beständiger Spätdienst im Haus arbeitet, sodass die 
Kinder vertraute Gesichter sehen. Das macht am Morgen, vor allem für Krippen- 
kinder, viel aus. Wenn da nicht ständig ein Wechsel ist und sie sich immer wieder 
neu orientieren müssen. Sie wissen, wie es dann läuft, der und der ist da, oder [die 
Kinder und auch die Eltern] gucken dann schon immer |[...] nach den Autos. Wer 
steht auf dem Parkplatz? Und solche Sachen sind dann in diesen Situationen [per- 
sonell knappe Ressourcen] auch wichtig. Kinder brauchen verlässliche [...]“ „Part- 
ner und Strukturen“ (E2 00:38:34; 00:38:41). 


Eine für die Kinder verlässliche Bindung beruht aus Sicht von Fachkraft F6 zu- 
dem vor allem auf Eins- zu-eins-Interaktionen und dem Erleben hoher, ungeteil- 
ter Aufmerksamkeit - und damit auch der Entschleunigung des Handelns der 
pädagogischen Akteur:innen. 


„Es macht erstmal eine feste Bindung, eine Bindung, die man nicht mal so schnell 
eben wieder kaputt machen kann, sondern die wirklich verlässlich ist und das er- 
leben Kinder eigentlich in so einer Eins-zu-eins-Situation. Dass sie dann merken, 
der Erwachsene, der fühlt sich in mich ein, der kann mitfühlen, wirklich mitfühlen, 
nicht nur irgendwie so husch, husch für alle, sondern für mich alleine. Das finde 
ich auch absolut wichtig“ (F6 00:26:02). 


Es wurde jedoch bereits dargelegt, dass die aktuelle Personalsituation - im Kon- 
trast zu dieser Beschreibung - dazu führt, dass das Handeln des pädagogischen 
Personals beschleunigt wird und Resonanzräume mit hoher gemeinsamer Auf- 
merksamkeit schwer zu realisieren sind. Nach Ahnert (2004) fußen sichere Bin- 
dungen zwischen Bezugspersonen und Kindern darauf, dass die pädagogischen 
Akteur:innen auf die Bedürfnisse eines Kindes sensitiv und zeitnah eingehen. 
Dass dies in Zeiten personeller Not nicht ausreichend gelingen kann, wurde 
mehrfach belegt. Als Effekt ist zu befürchten, dass verlässliche Bindungen nicht 
wie eigentlich notwendig bei allen Kindern umfassend und stabil aufgebaut wer- 
den können und dass sich dies auch auf Bildungsprozesse - die auf emotionaler 


43 An anderen Stellen in der Gruppendiskussion betonen die Befragten von KiTa E ebenfalls 
wiederholt die Begriffe Verlässlichkeit und Strukturen (z. B. des Trägers; der personellen 
Ausstattung) und heben dessen Bedeutung für die Einrichtung als Ganzes und eine profes- 
sionelle Bearbeitung des Spannungsverhältnisses hervor (vgl. beispielsweise E9 00:47:49; 
E2 00:38:41; E9 1:30:28). 
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Sicherheit fußen - auswirkt. Die folgende Beschreibung aus den Diskussionen 
zeigt eine Folge dieser fehlenden emotionalen Sicherheit. 


„Also, bei uns hier [...] in der Krippe zum Beispiel merkt man, dass sie so viel wei- 
nen. (..) Dass sie auch anfangen, nicht mehr zu essen vielleicht auch und ganz ba- 
nale Sachen, sage ich mal, gerade in der Krippe“ (E5 00:37:03). 


Diese beunruhigende Beobachtung der Fachkraft macht die defizitäre Situation 
in KiTas sichtbar. Dabei muss berücksichtigt werden, dass Kinder - gerade in 
sehr jungen Jahren - nicht in der Lage sind, ihre unbefriedigten Bedürfnisse, ihr 
Unwohlsein, ihre Verletzungen zu begreifen oder gar zu verbalisieren. Doch sie 
äußern ihre Verletzungen durch ihr Verhalten. So ist es wiederum Aufgabe der 
Bezugspersonen, diese wahrzunehmen und sie pädagogisch aufzufangen. Ange- 
sichts der vorangegangenen Beschreibungen drängt sich jedoch die Frage auf, 
inwiefern dies unter den gegebenen personellen und strukturellen Bedingungen 
möglich ist. 


6.4.9 „Die konnten nicht meinen Namen“: Gruppenzusammenlegungen, 
Springer und Leiharbeitskräfte 


Besonderen emotionalen Stress und Angst beobachten die pädagogischen Ak- 
teur:innen bei Kindern (insbesondere im Krippenbereich), wenn sie auf andere 
Gruppen aufgeteilt werden müssen. Auch wenn die Belastungen und Belastungs- 
reaktionen der einzelnen Kinder variieren, so ist doch den Beschreibungen ge- 
meinsam der Verlust emotionaler Sicherheit. Einige Kinder „sind dann ein biss- 
chen vorsichtiger und distanzierter“ (G5 00:14:54), und „die Kinder werden auch 
ängstlich und das merkt man auch, wie sie mit den verschiedenen Fachkräften um- 
gehen“ (Q5 01:04:36). Diese Belastungen für die Kinder soll noch eine weitere 
Schilderung einer Fachkraft verdeutlichen, die im Krippenbereich einer der be- 
fragten Einrichtungen arbeitet- 


„Aber es ist ja auch, wenn die Kinder in andere Gruppen müssen, weil sie aufgeteilt 
werden oder keiner da ist. Gerade die, [die] sozialemotional einfach noch nicht so 
weit sind, haben Angst in anderen Gruppen und sitzen dann vielleicht erstmal da, 
wissen gar nicht, was los ist, wo muss ich hin, und haben gar nicht diese Fähigkeit, 
sich auf Andere schon mal einzulassen. Und weinen bis Mama kommt. Das ist halt 
für die Kinder auch ganz schrecklich, da einfach dieses in fremde Umgebungen. 
[...] man baut dieses Vertrauen auf und freut sich, wenn sie dann endlich gerne 
kommen und von alleine reinkommen und dann werden sie wieder dahin gestellt, 
sage ich jetzt mal, dahin gestellt und das Vertrauen schwindet auch einfach“ (B2 
00:29:26; vgl. auch B3 00:29:38). 
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Die Flexibilität im System (vgl. Kapitel 6.2) geht teilweise so weit, dass auch in 
hochsensiblen und intimen Bereichen wie Wickeln oder „Trockenwerden“ 
wechselndes Personal zum Einsatz kommt. So beschreibt Fachberater:in J3. 


„Da sind zwei Kinder gerade in der Eingewöhnung, da wird gerade die Bindung 
aufgebaut [...] und die sind gerade in der Übergangsphase vom Trocken werden, 
die pinkeln dauernd in der KiTa ein [...] diese ganzen Situationen, die man ja im 
KiTa-Alltag hat, die dann aufgefangen werden, von irgendwelchen Zeitarbeitsfir- 
men, von irgendwelchen Fachkräften, die ausgeliehen werden, und Springerkräf- 
ten, die überhaupt kein Kind kennen“ (J3 00:46:42). 


Die Schilderung zeigt eindrücklich, welche Konsequenzen aus der derzeitigen 
Personalsituation in KiTas resultieren. Den Kindern werden wechselnde An- 
sprechpersonen und Gruppenkonstellationen zugemutet. Dies prägt nicht nur 
ihre Beziehungsrepräsentationen, sondern gegebenenfalls auch ihre Bezüge zur 
eigenen Intimität. 

Dass Beziehungsrepräsentationen der Kinder von den ständigen personellen 
Veränderungen beeinflusst sind, beschreibt ein:e Fachberater:in wie folgt. 


„Ich habe es auch in Einrichtungen erlebt, wo ich selber nur aushilfsweise tätig 
war, wie das bei Kindern ist, wenn [es] wirklich ständig Personalwechsel [gibt] 
[...]. Das hat man den Kindern auch total angemerkt. [...] In den ersten Wochen 
[...] haben [die] mich gar nicht für voll genommen, als wäre ich gar nicht da [...]. 
Da ein bisschen [an sie] heran zu kommen und Struktur [...] zu schaffen, das 
war echt schwer, also da hat man gesehen, was das für Auswirkungen hat, wenn 
das permanent wechselt [...] Die konnten nicht meinen Namen, die haben immer 
hier die da oder die Erzieherin [gesagt]. Das hat ewig gedauert“ (FB1 00:57:46; 
01:00:57). 


Aus einer anderen Einrichtung berichtet der:die Fachberater:in, dass Kinder in- 
folge hoher Personalfluktuation soziale Irritationen erleben und ihnen Vertraut- 
heit und damit eine sichere sekundäre Bindung zu eine:r Bezugserzieher:in feh- 
len. Auch aufgrund dieser Erfahrungen können sich Kinder nur eingeschränkt 
auf neue Erzieher:innen einlassen. 


„Also, dass es Wechsel gibt, das ist etwas vollkommen Normales und [...] das 
sollte man natürlich auch mit Ritualen aufarbeiten [...] aber einfach so auch 
verschwinden [...] da fehlt auch ein bisschen das Verantwortungsbewusstsein, 
was bin ich denn [für] diesen kleinen Menschen in dem Augenblick? Weil nur, 
wenn das Kind eine gute Bindung hat, kann es sich auch frei in der Einrichtung 
bewegen und lernen, ansonsten wird das nichts“ (FB1 01:00:57). 
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Zeitweise werden durch die personelle Instabilität Regeln innerhalb der Gruppe 
aufgelöst: „weil dann die Kinder dann auch da nochmal austesten, wie weit kann 
ich da gehen, das bringt dann auch nochmal Unruhe in die Gruppe“ (B11 
00:19:57). Entsprechend beschreibt B11, dass sie:er teilweise auch darauf verzich- 
tet, dass ein:e Kolleg:in aus einer anderen Gruppe mit einspringt. Sie:er erlebt 
dies als zusätzliches Spannungsverhältnis: Mit einer weiteren Fachkraft in der 
Gruppe ließe sich der Bildungsauftrag einerseits eher realisieren; auf der anderen 
Seite führt die zusätzliche Unruhe, die durch eine ungewohnte Person in der 
Gruppe entsteht, dazu, dass sich die Atmosphäre in der Gruppe insgesamt ver- 
ändert (und dann gegebenenfalls der Bildungsauftrag auch nicht in vollem Um- 
fang realisiert werden kann). 


„Deswegen, das ist auch immer so ein Zwiespalt, möchtest du noch jemanden ha- 
ben und nimmst du Unruhe nochmal in Kauf oder du sagst: ‚Ok, es reicht mir, 
wenn zum Essen jemand kommt oder zur Mittagssituation, wenn man die Kinder 
hinlegt oder zum Aufstehen‘. Das ist halt auch immer nochmal so eine Sache, wo 
man dann überlegt: ‚Hm, frage ich jetzt?‘, oder sage ich: ‚Komm, ich mache das 
lieber alleine‘ und dann nehme ich halt das in Kauf, dass [man] [...] unsere Bil- 
dungsaufträge halt dann in der Woche irgendwie nicht so richtig erfüllen kann“ 
(B11 00:19:57). 


6.5 KiTas in der Negativspirale: „Man ist schon den ganzen Tag 
auf 180“ und „muss ständig aushalten“ 


An dieser Stelle soll noch einmal die bereits in Kapitel 5.1.5 angesprochene Ne- 
gativspirale aufgegriffen werden, in die insbesondere Einrichtungen geraten, 
die unter einem multifaktoriellen Personalmangel leiden. Die Darstellung zur 
strukturellen Situation wird hier um eine weitere Ebene ergänzt: die Ebene der 
inneren (reflexiven wie emotionalen) Verarbeitung einer solchen Situation 
durch das pädagogische Personal. Dazu wird vorrangig auf die Gruppendis- 
kussion mit dem Team aus Einrichtung D zurückgegriffen. Unter den Einrich- 
tungen, die an der Studie teilgenommen haben, berichten die pädagogisch Tä- 
tigen aus dieser KiTa am nachdrücklichsten von Überlastungsgefühlen und 
Überforderungssituationen. Infolgedessen artikulieren sie auch Entfrem- 
dungsgefühle gegenüber dem Beruf.“ Personell arbeiten die Akteur:innen un- 


44 Hervorzuheben ist, dass Fokus und Untersuchungsgegenstand ausschließlich die Erfah- 
rungen und Beschreibungen des befragten pädagogischen Personals sind und wie sie die 
Arbeitssituation erleben. Außer Acht gelassen werden hier Reflexionen zu Kita-internen 
Einflussfaktoren auf Überlastungen - wie zum Beispiel konzeptionelle oder organisationale 
Aspekte. 
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ter sehr hohen Belastungen. Dazu gehören sowohl eine prekäre personelle Aus- 
stattung im Ü3-Bereich von 1:15 und im U3-Bereich von 1:6 (in Betreuungs- 
äquivalenten) als auch, dass die Einrichtung seit längerer Zeit mehrere offene 
Stellen nicht hat besetzen können. Zeitweise war hier „eine Erzieherin morgens 
mit 14 Krippenkindern alleine und die sind von einem Jahr bis zwei und zwei- 
einhalb“ (D2 00:20:32). Neben der prekären personellen Situation arbeiten die 
Erzieher:innen und das weitere pädagogische Personal hier auch unter insge- 
samt sehr herausfordernden Arbeitsbedingungen. Aufgrund ungenügender 
räumlicher Ressourcen können Kinder beispielsweise nicht in den Badezim- 
mern gewickelt werden; stattdessen muss das in einem Mehrzweckraum erfol- 
gen. Darüber hinaus erleben die pädagogischen Akteur:innen teilweise erheb- 
liche Defizite in der Sprachentwicklung der Kinder, die sie aufgrund der 
Personalsituation aber kaum auffangen können. Auf die pädagogisch Tätigen 
wirkt sich die Arbeitssituation so aus, dass sie bereits vor Beginn der Arbeit „so 
innerlich auch schon sehr unruhig und unzufrieden oft auch herkomm[en]“ (D2 
00:41:00), und ein:e Kolleg:in ergänzt, dass er:sie im KiTa-Alltag häufig in 
„Hektik verfällt“ (D10 00:44:22; 00:45:00). Hektik (und Hilflosigkeit) wird auch 
greifbar in der Beschreibung, die Fachkraft D1 verwendet, um zu schildern, wie 
er:sie mit zusätzlichem Ausfall von Personal aufgrund von Urlaub oder Krank- 
heit umgeht. Sein:ihr Hinweis darauf, dass er:sie dann ‚am Rudern‘ sei, verkör- 
pert metaphorisch das Gefühl eines hilflosen Kämpfens inmitten widriger Ar- 
beitsumstände. 

Auffällig ist in den Beschreibungen des Teams vor allem die wiederholte Ver- 
wendung des Begriffs des „Aushaltens“, wie etwa von D10: „Dieses ständige Aus- 
halten, man muss ständig aushalten“ (D10 00:46:14). Der Begriff des „Aushaltens“ 
impliziert auf einer ersten Ebene das Gefühl, die strukturellen Bedingungen ih- 
rer:seiner Arbeitssituation nicht beeinflussen zu können, und erinnert an das be- 
schriebene Ohnmachtsgefühl; die pädagogisch Tätigen sehen für sich keine Mög- 
lichkeit, Veränderungen zu initiieren. Hier halten sie gegenüber dem Träger aus 
bzw. sind diesem gegenüber ohnmächtig. 


„Ich sage mal, der Träger sagt: ‚Okay, Kinder werden aufgenommen//Kinder wer- 
den aufgenommen, egal wie viel‘. Es ist alles nur noch eine Geldfrage und man 
kann sich schwer dagegen wehren. Das ist so, wo wir im Moment sagen, [das] 
macht ein ganz großes Problem aus“ (D2 00:08:54). 


An mehreren Stellen betonen die Befragten ihre Hilflosigkeit gegenüber dieser 
Situation, nicht zuletzt auch deswegen, weil offene Stellen aufgrund fehlender 
Bewerbungen nicht besetzt werden können. Die vielfältigen Ansprüche und Zu- 
mutungen, mit denen sie von Elternseite konfrontiert werden, führen verstär- 
kend dazu, dass die pädagogischen Akteur:innen den Anforderungen an sie nur 
aushaltend gegenüberstehen: „Wo man dann manchmal (Husten) mit einem lä- 
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chelnden Auge guckt, aber eigentlich könnte man nur heulen, den ganzen Tag“ (D2 
00:31:58). 

Daneben verkörpert der Begriff des „Aushaltens“ zugleich den Durchhal- 
tewillen, das Kämpfen und die Aufopferung auch unter schwierigsten Rahmen- 
bedingungen, wobei sich die pädagogisch Tätigen der Grenzwertigkeit sowohl 
der Bedingungen als auch ihres eigenen Handelns sehr wohl bewusst sind. 

Dies verdeutlicht die folgende Aussage. 


„Ja, und wenn wir dann durchrechnen, haben wir schon öfter gemacht und dann 
kommt es trotzdem immer wieder irgendwie hin, sicherlich, wenn man die Grup- 
pen, man kann die immer wieder auseinanderreißen. Man sollte//man kann es 
aber. [...] Wo wir dann sagen: ‚Okay, man versucht es ja“ (D2 00:27:44). 


Der Begriff des ‚Auseinanderreißens‘ und der kurze Verweis „man sollte//man 
kann es aber“ verweisen darauf, dass die pädagogisch Tätigen sich hier in einem 
weiteren Spannungsverhältnis bzw. Zwiespalt befinden: zwischen einer kind- 
zentrierten Position einerseits („man sollte//“) und einer systemorientierten Per- 
spektive („man kann es aber“) andererseits. 

Systemorientiert deshalb, weil hier aufgrund eines großen Verantwortungs- 
gefühls gegenüber den Eltern und deren Angewiesenheit auf das ‚Funktionieren 
des Systems‘ jeder Versuch unternommen wird, den Betrieb aufrechtzuerhalten. 


45 Die folgenden Beschreibungen zur Eingewöhnungsphase veranschaulichen, dass das Team 
der Einrichtung auch gegenüber den Eltern vor allem ‚aushält‘ - D2: „Und, [...] hinzu 
kommt ja noch, die laufen ja wirklich alle nicht. Sie kommen dann, sie setzen sie hin, sie 
werden alle meistens noch gestillt, meistens sogar noch voll gestillt, wo wir gesagt haben: ‚Die 
Kinder gehören hier nicht #her#“. D8: „#Angeschuckelt# beim Schlafen“. D2: „Sie schlafen 
nicht im Bett, die Rituale sind Schuckeln auf dem Arm. Solche Kinder kriegen wir dann, wo 
wir dann sagen: ‚Oh Gott! Da muss es komplett einen Wandel geben, wenn das so weitergeht, 
sind unsere Ressourcen (Räuspern) komplett weg‘. Da ist auch das Umdenken bei den Eltern 
noch nicht da: Sie bringen sie zu uns, obwohl man auch mit ihnen schon vorher das Gespräch 
sucht, sie melden sie bei uns an und dann sagt man ihnen auch schon gewisse Punkte: ‚Aber 
denken Sie daran, wenn Sie das Kind mit einem Jahr bringen, können Sie es nicht mehr stil- 
len‘. [...] Wo man dann manchmal (Husten) mit einem lächelnden Auge guckt, aber eigent- 
lich könnte man nur heulen, den ganzen Tag. Dann sind die Kinder hier, sie können durch 
nichts beruhigt werden, weil die nur im Tragetuch hängen, entweder auf dem Rücken oder 
vorne an der Brust, [...] aber wir können es ja nicht mehr gewährleisten hier und dann wird 
es von heute auf morgen einfach abgerissen und hier hingesetzt. So #und dann mach.#“ D8: 
„#Abgeschoben#“. D2: „Richtig und dann mach, ne? Also, das ist wirklich sehr schwierig und 
die Eingewöhnungszeit geht zwei Wochen, weil mehr bekommt der Träger nicht bezahlt. So 
ist es nach zwei Wochen drin und welches Kind ist nach zwei Wochen eingewöhnt? Ich 
glaube, da brauchen wir nicht drüber reden, da ist kein Kind eingewöhnt, ne? Und dann geht 
die Mutter los“ (D2 und D8 00:32:49). 
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Daneben ist die Systemorientierung (das „Aushalten“ und ‚Durchhalten‘) aber 
auch dem Druck des Trägers geschuldet. 


„Aber du fühlst dich in der Verantwortung. [...] Man hat den Eltern gegenüber ja 
wirklich//Man weiß ja selber, wie das ist, wenn man sein Kind nicht untergebracht 
kriegt |...] und wollen wir uns auch nichts vormachen letztendlich, dieses Nicht- 
Zumachen da ist auch immer irgendwo der Arbeitgeber, |...] der über einem steht. 
Das ist einfach so, wo du sagst: ‚Stopp, in welche Richtung kann ich gehen? Genau 
und inwieweit steht der Arbeitgeber auch hinter dir?“ (D6 00:26:08) 

„Gar nicht. Gar nicht“ (D2 00:26:11). 


Die Konflikthaftigkeit der Situation und die Belastungen, die durch das Span- 
nungsverhältnis entstehen, sind unübersehbar und werden von den Befragten 
auch sehr deutlich formuliert: „Klar, geht es irgendwie, aber auf welche Kosten 
und zu welchem Preis machen wir das?“ (D2 00:27:44). 


Zusammenfassend lässt sich formulieren: Die Überlastung der pädagogisch Tä- 
tigen wird hier aus zwei Spannungsverhältnissen gespeist: erstens aus der bereits 
eingehend thematisierten Kluft zwischen professionellen Ansprüchen und Res- 
sourcenknappheit und zweitens aus dem Spannungsverhältnis zwischen einem 
konsequent kindzentrierten Handeln und einer Systemorientierung, das heißt 
der Orientierung an den Erwartungen von Eltern und Träger. Diesen Span- 
nungsverhältnissen wird in der Einrichtung begegnet, indem ein Betreuungsan- 
gebot selbst unter widrigsten Umständen aufrechterhalten wird. Die pädagogisch 
Tätigen nehmen die eigene Ohnmacht und fehlende Autonomie, das Spannungs- 
verhältnis zwischen Systemorientierung und Kindzentrierung mitgestalten zu 
können, sehr deutlich wahr. Dies ist eine zentrale Quelle ihrer Überlastung: Die 
Bedürfnisse und Perspektiven der pädagogisch Tätigen - so wie auch die der Kin- 
der - finden von Seiten des Trägers nicht ausreichend Beachtung. Sie müssen im 
wahrsten Sinne des Wortes „aushalten“. 

An dieser Stelle ist auch ein Blick auf die Handlungsebene zu richten: Der Be- 
griff des „Aushaltens“ verweist auf dieser Ebene darauf, dass die Überlastung be- 
reits so hoch ist, dass die pädagogischen Akteur:innen die Herausforderungen 
der knappen Ressourcen, die generellen Herausforderungen pädagogischer Ar- 
beit und schließlich die Anforderungen des Organisationsentwicklungsprozes- 
ses, in dem sie sich befinden, nicht mehr professionell für sich bearbeiten und 
innerlich verarbeiten können. 

Dies sei kurz vor dem Hintergrund des Organisationsentwicklungsprozesses 
erläutert, in dem sich die Einrichtung seit einiger Zeit befindet. In den Beschrei- 
bungen der Befragten werden deutliche Entfremdungsgefühle hinsichtlich dieses 
Prozesses wie beispielsweise der Einführung des Konzepts der Partizipation und 
des Situationsansatzes sichtbar; diese können - bei genauerer Betrachtung - al- 
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lerdings nicht losgelöst vom Hintergrund der generellen Überlastung gesehen 
werden. Dazu soll zunächst die Beschreibung einer Fachkraft aus dem U3-Be- 
reich zu ihrer Wahrnehmung der Personalsituation näher betrachtet werden. 


„Ja, und da fängt es ja an, dann sollen sie nach dem Situationsansatz alles alleine 
erlernen. Aus der Tasse trinken, Mittag essen. Dann essen sie alle mit den Fingern, 
ja |...] und dann sehen die alle aus und dann schafft man es nicht in zehn Minuten, 
die Kinder komplett zu waschen, also [...] füttern sollen wir nicht, da sollen wir 
von abgehen, die sollen das alle selbst erkunden, das mag alles funktionieren, wie 
gesagt, wir haben uns das angeguckt, es funktioniert auch, aber nur wenn man, so 
wie wir das ja sonst auch haben, einen Großen hat [mindestens ein älteres Kind in 
der Gruppe] [...] und wenn diese sechs nur mit den Händen essen, und man ist 
schon den ganzen Tag auf 180 oder manchmal über 200, ganz ehrlich, also, ich 
kann das manchmal nicht ertragen“ (D2 00:45:52 - Hervorhebungen durch die 
Autor:innen). 


Bedeutsam ist zunächst, dass es sich bei D2 um den:die Leiter:in der Einrichtung 
handelt, der:die insofern für die konzeptionelle Entwicklung der Einrichtung 
und die Umsetzung des Organisationsentwicklungsprozesses verantwortlich ist. 
Nicht eindeutig klären lässt sich an dieser Stelle, inwiefern die Situationsschilde- 
rung von D2 als generelle Reserviertheit gegenüber dem Situationsansatz zu deu- 
ten ist. Eine weitere mögliche Lesart ist, dass die Reserviertheit dem Organisati- 
onsentwicklungsprozess unter den gegebenen Umständen gilt (bzw. auch dem 
Träger oder der Politik, die den Organisationsentwicklungsprozess von außen 
vorgeben, ohne entsprechende Rahmenbedingungen zu schaffen). Die hohe Be- 
lastung schafft ein Arbeitsumfeld, in dem Organisationsentwicklungsprozesse 
kaum erfolgreich verlaufen können. 

Drei weitere Darstellungen der Studienteilnehmer:innen sollen diese Überle- 
gungen stützen. Das erste Zitat verdient deshalb nähere Betrachtung, weil hier 
kindzentriertes Handeln als Reflexionsfolie und als Ziel zur Sprache kommt - die 
Fachkraft zugleich aber die Konflikte zwischen den bisherigen Routinen und den 
Anforderungen des Organisationsentwicklungsprozesses unter den gegebenen 
prekären Bedingungen mit sechs Kindern allein in einer U3-Gruppe nicht pro- 
fessionell bearbeiten kann. Stattdessen schafft der Konflikt Hektik, wodurch die 
konzeptionelle Entwicklung gebremst, wenn nicht gar verhindert wird. 


„Dann kippt sich einer heute noch Tee über, also hatte ich heute gerade die Situa- 
tion. So ich will aber gleich draußen sein [...] dann schafft man manchmal gar 
nicht so, den Zeitplan eigentlich für sich einzuhalten und dann noch die hohen 
Ansprüche, die man selbst an sich ja stellt, die Kinder trotzdem zu fördern, dass sie 
selbstständig auch sind, das ist halt sehr schwierig, dann ist man doch mehr so in 
Hektik verfallen. Und na, dann mache ich das jetzt schnell alles, ich bin der Erzie- 
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her, ich schaffe das jetzt alles schneller, obwohl ich ja eigentlich gerne würde, dass 
die Kinder selbst alles durchprobieren“ (D10 00:45:00). 


Ein zweites Zitat zeigt, dass die generelle Überforderungssituation (ebenso wie 
die Überforderung mit der konzeptionellen Weiterentwicklung) vor allem auch 
quantitativ bestimmt ist: „Wenn man weniger Kinder hat, ist man ja selber ent- 
spannter. Und man ist zu den Kindern selber auch anders, merkt man ja, man geht 
ja anders auf die Kinder zu“ (D9 00:39:57). Die quantitative Bestimmtheit der 
Möglichkeit von Qualitätsentwicklungsprozessen wird noch expliziter an folgen- 
dem Zitat deutlich, in dem die Fachkraft sich zumindest ansatzweise auf die kon- 
zeptionellen Überlegungen einlässt: „Dann sind es zwei Kinder weniger, aber man 
hält es dann aus, man hält aus, dass sie alleine am Tisch [...] [basteln], sie können 
auch mit Farbe machen, dann stört es einen nicht“ (D2 00:46:33). Eine innere Dis- 
tanz gegenüber der Situation und dem Organisationsentwicklungsprozess ist 
hier deutlich sichtbar - die Fachkraft D2 ‚hält es aus‘, ‚es stört sie nicht‘, aber sie 
ist nicht Teil der Interaktionen der Kinder und kann die Nähe hier auch nicht 
herstellen. Dennoch versucht sie (und es scheint ihr auch zu gelingen), ihre in- 
nere Unruhe nicht in die Situation einzubringen, sondern die Selbstbestimmtheit 
der Kinder zu unterstützen. Die Konflikte zwischen den bisherigen Routinen, 
Handlungsmustern und Orientierungen einerseits und den Anforderungen des 
Organisationsentwicklungsprozesses andererseits sind für die Fachkraft mit we- 
niger Kindern leichter erfolgreich zu bearbeiten (auch emotional). 


6.6 Pädagogisches Handeln im Spagat: 
Eine Zusammenschau der Ergebnisse 


Die Wahrnehmung der Personalsituation aus der Perspektive der befragten 
Akteur:innen richtet sich in erster Linie an professionellen Maßstäben aus. Die 
pädagogischen Akteur:innen nehmen ein starkes Spannungsverhältnis zwi- 
schen einerseits den ihnen zur Verfügung stehenden Ressourcen (Personal, 
Zeit und Raum) und andererseits ihren Professionalitätsansprüchen und damit 
verbunden ihrem Auftrag wahr: Weil sie ihren professionellen Ansprüchen 
nicht oder nur eingeschränkt gerecht werden können, konstatieren sie perso- 
nelle Engpässe, Knappheit oder auch einen Personalmangel. Dieses Span- 
nungsverhältnis beschreiben alle befragten Teams und Akteur:innen des 


46 Sehr deutlich wird in dieser Schilderung auch die oben bereits angesprochene Beschleuni- 
gung des Handelns der pädagogisch Tätigen unter den Bedingungen von Überlastung und 
das daraus entstehende Missverhältnis zwischen den Handlungsgeschwindigkeiten der 
Kinder und denen des pädagogischen Personals. Eine Wahrnehmungssensibilität gegen- 
über den individuellen Bedürfnissen der Kinder geht nahezu völlig verloren. 
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FBBE-Systems - unabhängig von der personellen Ausstattung, unter der sie 
aktuell arbeiten. Als zentrale Metapher hierfür verwenden sie den Begriff des 
„Spagats“. Das damit verbundene Spannungspotenzial konkretisieren sie, in- 
dem sie von Druck und Hektik, von Zerrissenheit und Anspannung sprechen. 
Davon ausgehend lässt sich das Spannungsverhältnis von Ressourcen und An- 
sprüchen auf einer zweiten Ebene ausdifferenzieren: Dabei geht es um die Zu- 
friedenheit und das Wohlbefinden der Kinder. Die Professionalitätsansprüche 
des frühpädagogischen Personals implizieren ein hohes Wohlbefinden der 
Kinder, ein positives Autonomieerleben und gute Bildungserfahrungen. Wenn 
es aufgrund der knappen Ressourcen nicht möglich ist, diese Ansprüche zu er- 
füllen, konstatieren die Befragten eine Mangelsituation. Die Wahrnehmung ei- 
nes Personalmangels seitens der pädagogischen Akteur:innen tritt schließlich 
noch auf einer dritten Ebene zutage: beim Verhältnis von Zufriedenheit und 
Überlastung auf Seiten der pädagogisch Tätigen. Dieses Verhältnis dient eben- 
falls als Maßstab für die Einschätzung einer personellen Mangelsituation in den 
Beschreibungen der Befragten. Im Folgenden werden zunächst Auswirkungen 
des Spagats auf die Kinder und auf die pädagogisch Tätigen zusammenfassend 
festgehalten, gefolgt von abschließenden Bemerkungen zu seiner Bedeutung 
für die Professionalität im Bereich der FBBE. 

Pädagogisches Handeln kann mit Blick auf die Entwicklung der Kinder Posi- 
tives oder auch Negatives aktivieren - die Ausrichtung bestimmt sich insbeson- 
dere durch den Grad an Professionalität und die vorhandenen Ressourcen, um 
Professionalität auch realisieren zu können. Ermöglichen die bereitgestellten 
Ressourcen professionelles Handeln, erleben die Befragten auf Seiten der Kinder 
unterschiedliche Facetten des Wohlbefindens, zum Beispiel Entfaltung, Genuss, 
Offenheit oder Erzählfreudigkeit. Sind die Ressourcen dagegen zu knapp bemes- 
sen sodass sie das pädagogische Handeln beschränken, kann dies Gereiztheit, 
Ungeduld, fehlende Konzentration, Konflikte, hohe Stresszustände und auch 
Angst bei den Kindern auslösen. Im empirischen Material der HiSKiTa-Studie 
zeigt sich, inwiefern sich pädagogisches Handeln aufgrund des Personalmangels 
verändert und sich aus dem (notgedrungenen) Abrücken von professionellen 
Ansprüchen Nachteile für die anvertrauten Kinder und deren Entwicklungspo- 
tenziale ergeben. In diesem Zusammenhang ist es wichtig festzuhalten, dass der 
Spagat zwischen Ressourcen und Professionalitätsansprüchen von den pädago- 
gisch Tätigen unterschiedlich stark wahrgenommen und von ihnen auch in un- 
terschiedlicher Weise bearbeitet wird. Insgesamt jedoch hat die unzureichende 
personelle Ausstattung und insbesondere ein multifaktorieller Personalmangel 
in KiTas nach Aussage der Akteur:innen erheblichen Einfluss auf die stattfinden- 
den Bildungsprozesse, auf den Grad des Autonomieerlebens der Kinder und ins- 
gesamt auf ihr Wohlbefinden. Dabei sind die Ebenen aus erziehungswissen- 
schaftlicher Perspektive nicht unabhängig voneinander zu sehen; sie befördern 
oder hemmen sich vielmehr gegenseitig (vgl. Huber 2018). Die Befragten berich- 
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ten, dass sich ihr Fokus durch einen Personalmangel oftmals auf die Erfüllung 
der Aufsichtspflicht reduziert. Entsprechend schwindet der Raum für Bildungs- 
prozesse - über alle KiTa-Teams hinweg wird beschrieben, dass infolge der dün- 
nen Personaldecke einzelne Bildungsangebote verschoben werden oder gar aus- 
fallen. Dies betrifft nicht nur konkrete Bildungsangebote, sondern auch 
Bildungsanlässe, die in sämtlichen Interaktionsprozessen zwischen pädagogi- 
schen Akteur:innen und Kindern gegeben sind. Bildungspotenziale, das wird als 
allgemeine Konsequenz einer auf Dauer defizitären Personalsituation deutlich, 
können nicht ausreichend aktiviert werden. Die Ergebnisse zeigen damit, dass 
die Bildungs- und Chancengerechtigkeit infolge personellen Mangels stark ge- 
fährdet ist. Die Trias von Betreuung, Bildung und Erziehung konkurriert auf- 
grund der knappen personellen Ressourcen miteinander und erfährt keine 
Gleichberechtigung, sondern einen selektiven Charakter. 

In den Schilderungen der Befragten wird deutlich, dass infolge eines Perso- 
nalmangels die Einzelorientierung regelmäßig zugunsten der Kollektivorientie- 
rung aufgegeben wird. Den pädagogisch Tätigen gelingt es nicht mehr, das ein- 
zelne Kind und seine Bedürfnisse in den Blick zu nehmen. Das pädagogische 
Handeln richtet sich stattdessen auf die ganze Gruppe oder auf ausgewählte Un- 
tergruppen (z. B. Vorschulkinder oder „die Kleineren“, D6 00:23:42). Diese Be- 
schreibungen stehen den gesetzlichen Forderungen konträr gegenüber. Im Sozi- 
algesetzbuch ($ 22 Abs. 2 SGB VII) heißt es: 


„Die Förderung soll sich am Alter und Entwicklungsstand, den sprachlichen und 
sonstigen Fähigkeiten, der Lebenssituation sowie den Interessen und Bedürfnissen des 


einzelnen Kindes orientieren und seine ethnische Herkunft berücksichtigen.“ 


Der Grad an Selbstbestimmung und das Autonomieerleben der Kinder reduziert 
sich infolge eines durch Personalmangel veränderten pädagogischen Handelns. 
Dass auch eine erhöhte Kollektivorientierung als Gegenpol zur Einzel- 
orientierung eine Reduktion von Autonomieerleben mit sich bringt, ist anzuneh- 
men. Pädagogische Prinzipien bzw. Konzepte, die im besonderen Maß auf einen 
Autonomiezuwachs ausgerichtet sind, sind aus der Perspektive der pädagogi- 
schen Akteur:innen insbesondere bei einem multifaktoriellen Personalmangel 
kaum lebbar. Studienteilnehmer:innen berichten, dass gerade diese Konzepte ei- 
nen Weg darstellen, um leichter auf die Bedürfnisse der Kinder einzugehen und 
gleichzeitig den Druck auf das pädagogische Personal zu mindern. Hierfür 
braucht es jedoch Ressourcen für Organisationsentwicklungsprozesse. 
Zufriedenheit und Überlastung können in der pädagogischen Arbeit gleich- 
zeitig bestehen. Ihre jeweilige Ausprägung variiert in Abhängigkeit davon, wie 
viele der oben genannten belastenden Faktoren im Einzelfall existieren und zu- 
sammenwirken. Entsprechend wird auch das Spannungsverhältnis zwischen 
Ressourcen und professionellen Ansprüchen verschieden intensiv empfunden. 
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Einerseits zeugen die Schilderungen davon, dass das Einlösen der professionellen 
Ansprüche Zufriedenheit und Berufsfreude schafft - gelingt es den pädagogi- 
schen Akteur:innen, emotionale Nähe zu den Kindern und Einklang herzustel- 
len, nehmen sie sich als professionell agierend wahr und erleben Zufriedenheit. 
Andererseits löst eine Überlastung infolge der Ressourcenknappheit eine Reduk- 
tion der professionellen Ansprüche und damit Unzufriedenheit aus. Das Emp- 
finden von Zufriedenheit bzw. Überlastung ist dabei nicht nur von der Professi- 
onalität und Resilienz der einzelnen Personen abhängig; vielmehr wird es 
zusätzlich durch die Intensität des Personalmangels, die organisationalen Rah- 
menbedingungen, die Teamatmosphäre sowie durch die Rolle der Leitung beein- 
flusst. So ist die subjektiv wahrgenommene Intensität des Spagats aufgrund 
knapper personeller Ressourcen nicht bei allen Akteur:innen gleich bemessen. 
Insbesondere dann, wenn verschiedene Faktoren des Personalmangels zusam- 
menwirken und diese personellen Einschränkungen über einen längeren Zeit- 
raum - teils über mehrere Jahre - aufgefangen werden müssen, kommen päda- 
gogisch Tätige an ihre physische und/oder psychische Belastungsgrenze. Die 
Überlastung ist teils so stark ausgeprägt, dass sie auch durch professionelle Stra- 
tegien nicht mehr zu kompensieren ist - so schildern einige Akteur:innen im 
Umgang mit dem Spagat eine Ohnmacht und erleben zum Teil eine Entfrem- 
dung gegenüber ihrem beruflichen Selbstverständnis, was wiederum neue Unzu- 
friedenheit und Belastungen schafft. Vor diesem Hintergrund ist aufschlussreich, 
dass Überlastungsanzeigen für einige der Befragten ein häufig angewandtes Mit- 
tel darstellen, um sich in ihrer Verantwortlichkeit für die Kinder zu entlasten. 
Einigen Studienteilnehmer:innen dagegen ist diese Möglichkeit gar nicht be- 
kannt. Bei wieder anderen schließlich geht eine Überlastungsanzeige mit Sankti- 
onen einher: ein bedeutsamer Hinweis, denn er impliziert, dass den pädagogi- 
schen Akteur:innen das Recht verwehrt wird, sich selbst zu schützen und zu 
entlasten. Gleichzeitig verdecken Sanktionen die personellen Zustände in KiTas, 
anstatt sie offenzulegen. 

Der Spagat zwischen Ansprüchen und Ressourcen löst bei pädagogisch Täti- 
gen auf der Handlungsebene Anspannung, Überlastung, Hektik und Druck aus. 
Dieses emotionale Ungleichgewicht wird von den Akteur:innen unterschiedlich 
bearbeitet. Es wird von der Notwendigkeit berichtet, Emotionen, Überlastungs- 
gefühle und Hektik bei sich zu behalten und diese durch den reflexiven Aus- 
tausch im Team professionell zu entkräften, insbesondere um eine Übertragung 
auf die Kinder möglichst zu reduzieren. Gelingt dies aus unterschiedlichen 
Gründen nicht (mehr), folgt ein beschleunigtes und restriktiveres Handeln ge- 
genüber den Kindern. Die Folge sind teils ein lauteres Sprechen, das Verwenden 
knapperer Sätze und eine direktivere Ansprache. Auch von ‚Genervt-Sein‘, 
Schimpfen oder auch Beschämen wird berichtet. Dieses Absinken der Bezie- 
hungs- und Interaktionsqualität führt nicht nur zu Belastungen auf Seiten der 
pädagogisch Tätigen, sondern auch zu Nachteilen auf Seiten der Kinder und 
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kann ‚Emotionsfallen‘” auslösen. Die Gefahr von Kindeswohlgefährdungen 
nimmt laut der Beobachtung von Fachberater:innen in personellen Mangelsitu- 
ationen zu. 

Insgesamt zeugen die Aussagen der Befragten davon, dass grundlegende 
Merkmale professionellen Handelns infolge des Personalmangels nicht eingelöst 
werden können. Aufgrund der überhöhten Anzahl an zu betreuenden Kindern 
und eines breiten Aufgabenspektrums, so ist anzunehmen, reduziert sich die 
Wahrnehmungs- und Deutungssensibilität (vgl. Nentwig-Gesemann et al. 2011) 
genauso wie die sensitive Responsivität (vgl. Remsperger 2011, 2017). Den viel- 
fältigen Bedürfnissen der Kinder und ihrer individuellen Lebenssituation kann, 
so die Schilderungen der pädagogischen Akteur:innen, aufgrund von Hektik, 
Druck und Anspannung nicht ausreichend Aufmerksamkeit geschenkt werden. 
Darüber hinaus ist zu beobachten, dass sich grundsätzliche pädagogische Dilem- 
mata und Paradoxien pädagogischen Handelns (vgl. Helsper 2019) infolge der 
begrenzten personellen Ressourcen verstärken. Im Kern betrifft dies auch den 
Raum für Reflexion; Reflexionsprozesse, die das Fundament pädagogischer Pro- 
fessionalität bilden, müssen verkürzt oder ausgesetzt werden. Auch dadurch wird 
das professionelle Handeln der pädagogischen Akteur:innen in KiTas bedroht, 
in einigen Fällen gar paralysiert. 

Vor diesem Hintergrund sprechen Teams von einem ‚Zuviel‘ an Flexibilität 
bzw. an notwendigen Anpassungsleistungen auf personeller Ebene. Einhellig 
wird als tägliche Praxis beschrieben, dass die personelle Besetzung der Gruppen- 
dienste aufgrund langfristiger wie auch akuter Ausfälle nahezu täglich umdispo- 
niert oder auch reduziert wird. Nicht selten springen Sprachförderkräfte oder die 
Leitungen selbst in den Gruppendienst ein und vernachlässigen somit ihren ur- 
sprünglichen Auftrag. Auch durch die externe Hilfe von Zeitarbeitsfirmen wer- 
den personelle Unterbesetzungen aufgefangen. Zudem ist insbesondere bei mul- 
tifaktoriell belasteten KiTas die Gefahr der Personalfluktuation erhöht: Nach 
Einschätzung der pädagogischen Akteur:innen ist die hohe Personalfluktuation 
vor allem eine Folge der sehr hohen Belastungen, unter denen Teams aufgrund 
der knappen personellen Ressourcen arbeiten. Dem voran gehen nicht selten 
Konflikte und Spannungen im Team, die Stellenwechsel befördern. Die hohe 
Personalfluktuation wiederum erschwert ein Zusammenwachsen der Teams und 
somit auch den erfolgreichen Verlauf von Organisationsentwicklungsprozessen, 


47 Emotionsfallen werden in der Studie durch Situationen sichtbar, in denen sich emotionale 
Zustände der Kinder und der pädagogisch Tätigen gegenseitig verstärken. Beispielsweise 
kann Personalknappheit oder -mangel (und dadurch verursachte Veränderungen im pä- 
dagogischen Handeln ebenso wie in Gruppenzusammenstellungen) Unsicherheiten, ver- 
stärkte Aufmerksamkeitsgesuche oder Konflikte auf Seiten der Kinder auslösen, die sich 
dann wiederum auf das pädagogische Personal auswirken und dieses verstärkt unter Druck 
geraten lassen. Im Ergebnisteil werden solche Negativspiralen anhand verschiedener Bei- 
spiele aufgezeigt. 
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die auf einem intensiven Aushandlungsprozess aufbauen. Die Schwierigkeit, in 
Zeiten eines multifaktoriellen Personalmangels ein stabiles Team aufzubauen, 
spitzt sich vor dem Hintergrund folgender Beobachtung zu: Teams, Leiter:innen 
und Fachberatungen berichten, dass die angespannte Situation am Arbeitsmarkt 
dazu führt, dass regelmäßig auch Bewerber:innen eingestellt werden, die nicht 
den Professionalitätserwartungen entsprechen. Dass geeignete Teamzusammen- 
setzungen unter diesen Umständen nicht oder nur unzureichend erfolgen kön- 
nen, liegt nahe und somit auch die Annahme, dass aufgrund dessen personelle 
Wechsel weiter befördert werden. 

Ausgehend von diesen Quellen personeller Instabilität, ergeben sich für die 
Kinder häufig neue Ansprechpersonen und bei Gruppenzusammenlegungen 
auch wechselnde soziale Konstellationen unter den Gleichaltrigen. Der Aufbau 
von tragfähigen, verlässlichen, kontinuierlichen und vertrauensvollen Bezie- 
hungskonstellationen ist dementsprechend insbesondere bei einem multifakto- 
riellen Personalmangel gefährdet. Dies hat nicht nur Auswirkungen auf die Be- 
ziehungsrepräsentationen dieser Kinder, sondern gegebenenfalls auch auf ihre 
Bezüge zur eigenen Intimität. Infolge von Ressourcenknappheit und stetigem 
personellem Wechsel müssen die pädagogischen Akteur:innen erleben, dass die 
sekundäre Bindungssicherheit der Kinder zum Teil nicht ausreichend aufgebaut 
oder stabilisiert werden kann. 
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7 Professionalität und Organisation 


Die Bedeutung von Organisationsentwicklung und 
Leitungshandeln 


Stefan Klusemann, Lena Rosenkranz und Julia Schütz 


Die vorangegangenen Analysen haben gezeigt, dass die pädagogisch Tätigen unge- 
achtet der teilweise stark unterschiedlichen Personalausstattungen grundsätzlich 
ein Spannungsverhältnis zwischen den ihnen zur Verfügung stehenden Ressour- 
cen und ihrem Professionalitätsanspruch wahrnehmen. Alle Teams erleben im- 
mense Belastungen und einen Spagat. Allerdings unterscheiden sich die Einrich- 
tungen im Ausmaß von Überlastungen und auch im Umgang mit dem Spagat auf 
der Handlungsebene. Ein:e Fachberater:in erklärt: „sobald eine gewisse Zahl [...] an 
Personal fehlt, [ist] das auf jeden Fall alleine schon eine Belastung [...] Das erlebe ich 
immer wieder und das wird auch geäußert [...], [aber] ob das zu etwas Größerem 
führt“ - darin unterscheiden sich die Einrichtungen“ (FB2 00:26:50). Das Zitat deu- 
tet darauf hin, dass die Auswirkungen des zentralen Spannungsverhältnisses auf 
die Kinder und pädagogisch Tätigen zwar vorrangig, doch nicht ausschließlich ent- 
lang der allgemeinen Ressourcenausstattung einer Einrichtung variieren. Die 
Fachkräfte heben die strukturellen Ressourcen als zentrale Einflussgröße hervor; 
jedoch beschreiben sie auch, dass auf organisationaler Ebene andere Ressourcen 
geschaffen werden können, die die Bearbeitung des Spannungsverhältnisses er- 
leichtern und Überlastungen teilweise mindern können. 

In diesem Kapitel wird der vorangegangene Fokus (der auf den strukturellen 
Rahmenbedingungen - der Systemebene - und der Handlungsebene der päda- 
gogisch Tätigen lag) erweitert um die organisationale Ebene. Aus aktuellen For- 
schungen ist bekannt, dass etwa das Leitungshandeln ebenso wie die Teamkultur 
die pädagogische Qualität von Einrichtungen beeinflussen (Wahl/Buhl 2018; 
Mieth et al. 2018; Nagel-Prinz et al. 2020; Nentwig-Gesemann et al. 2016; Streh- 
mel 2015; Siraj-Blatchford/Manni 2006).“ Ziel dieses Kapitels ist es darzustellen, 
wie aus Sicht der Teams, Leitungen und Fachberater:innen sich die Personalsitu- 
ation auf die organisationale Ebene auswirkt und inwiefern auf dieser Ebene ge- 
gebenenfalls Ressourcen für die Teams geschaffen werden können, die die pro- 
fessionelle Bearbeitung des Spannungsfeldes zumindest teilweise erleichtern 
können. Besondere Aufmerksamkeit gilt den folgenden Fragen: Inwiefern kön- 


48 Auch die Bildungspläne und Kinder- und Bildungsgesetze der meisten Bundesländer 
schreiben der Leitung eine zentrale Rolle zu (vgl. Strehmel 2015: 224, 220). 
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nen Organisationsentwicklungsprozesse das Team als Ressource stärken? Wel- 
che Chancen und Gelingensbedingungen und welche Herausforderungen, Gren- 
zen, Prozesse des Scheiterns und Dilemmata erleben die pädagogisch Tätigen?” 


Die Befunde zeigen zunächst positive Anknüpfungspunkte: Es wird deutlich, 
dass Ressourcen nicht ausschließlich als objektive und strukturelle Größe zu be- 
trachten sind, sondern dass auch auf organisationaler Ebene Ressourcen (und 
insbesondere auch emotionale Ressourcen) geschaffen werden können, die die 
Sicherung von Professionalität unterstützen. Allerdings sind dem Einfluss von 
Leitungen - je nach Personalsituation - enge Grenzen gesetzt; knappe personelle 
und zeitliche Ressourcen und Personalfluktuation limitieren die Möglichkeiten 
von Organisationsentwicklung und schaffen erhebliche Belastungen auch für 
Leiter:innen. Zudem unterliegt auch die organisationale Ebene handlungsrele- 
vanten Dilemmata, die sich unter einer angespannten Personalsituation zuspit- 
zen. Insofern ist es auch wenig erfolgversprechend, auf der Basis der positiven 
Anknüpfungspunkte, die im Rahmen dieses Kapitels benannt werden, praktische 
Schlussfolgerungen zu ziehen, die einzelne Faktoren oder einzelne Maßnahmen 
vorschlagen. Darüber lässt sich Organisationsentwicklung nicht sichern. Aus der 
Schulentwicklungsforschung wissen wir etwa, dass ein Blick auf Verflechtungen 
von Chancen, Herausforderungen und Dilemmata für einen Diskurs über Orga- 
nisationsentwicklung entscheidend ist (vgl. Berkemeyer 2017; Herrmann 2017). 


7.1 Emotionale Energie: Eine nicht zu unterschätzende 
Ressource von Leiter:innen und Teams 


Dass der organisationalen Ebene eine wichtige Rolle bei der Bearbeitung des Span- 
nungsverhältnisses zukommen kann, kommt in der Einschätzung einer Fachbera- 
tung zum Ausdruck, die Unterschiede zwischen Einrichtungen im Umgang mit 
Personalausfällen beobachtet: „Wie gehe ich dann damit um, wenn Personal fehlt? 
Welche Bedeutung gebe ich dem? [...] Das, würde ich sagen, ist sehr verschieden, 
kommt auf die Kultur der Einrichtung an“ (FB2 00:11:57 - Hervorhebungen 
durch die Autor:innen).°° Der Kulturbegriff dient hier als Sammelbegriff für Un- 


49 Inden Blick gerät dabei auch die Frage, welchen Ebenen professionellen Handelns auf Lei- 
tungsebene aus Sicht der pädagogisch Tätigen unter den gegebenen Bedingungen beson- 
dere Bedeutung zukommt. 

50 Entsprechend sind nach Einschätzung des:der Fachberater:in Unterschiede in der Bearbei- 
tung des Spagats auch für Außenstehende sichtbar: „Also, es gibt Einrichtungen, da bin ich 
zu Besuch, und würde gar nicht merken, wenn ich es nicht gesagt bekomme, dass das Personal 
knapp ist und in anderen Einrichtungen würde man es direkt sehen“ (FB2 00:21:11). Was 
hier ‚direkt sichtbar‘ wird, das heißt, welche Unterschiede in der Bearbeitung der Span- 
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terschiede in der Bearbeitung des Spannungsverhältnisses aufgrund von Personal- 
engpässen (vgl. auch Leiter:in J6: 01:11:21). Der Begriff kann sich aufgrund seiner 
Bedeutungsbreite auf die performative Ebene, das heißt die Handlungsebene der 
Leiter:innen und des pädagogischen Personals, beziehen (einschließlich der Kom- 
munikation und Sprache als Ausdrucksform), aber auch auf die Ebene von Identi- 
tät (Selbstverständnis) und schließlich auf die Ebene des emotionalen Erlebens der 
Teams und der einzelnen pädagogisch Tätigen. Die Erwähnung des Umgangs mit 
Personalausfall („wie gehe ich dann damit um“) sowie der Bedeutungsbeimessung 
(„welche Bedeutung gebe ich dem“) bestätigt diesen weiten Begriff von „Kultur“ ei- 
ner Einrichtung. Der Begriff der Kultur lässt sich an den Organisationsbegriff an- 
schließen, denn mit dem Organisationsbegriff ist die Organisationskultur einer 
Einrichtung verbunden; darunter fallen u. a. das „Organisations- und Teamklima“ 
sowie „die Verhaltensweisen der Mitarbeiter [...] [als] Elemente der Organisati- 
onskultur“ (Rudow 2017: 47) - und diese wiederum sind wichtige Teile der Orga- 
nisationsentwicklung durch die Leiter:innen. 

Die performative Ebene des Leitungshandelns besitzt dabei zentrale Bedeu- 
tung für die Organisationskultur insgesamt, das heißt auch für die beiden weite- 
ren genannten Ebenen des Selbstverständnisses und des emotionalen Erlebens. 
Besondere Betonung findet in den Gruppendiskussionen und Interviews dabei 
die Relevanz von Aktivitäts- und Handlungskompetenzen von Leiter:innen für 
die Bearbeitung des Spannungsverhältnisses. Darunter wird im Anschluss an 
Viernickel et al. (2013) die Disposition zu aktivem, mitreißendem und mitneh- 
mendem Handeln verstanden. Ebenso gehört dazu das Vermögen, „die eigenen 
Emotionen, Motivationen, Fähigkeiten und Erfahrungen und alle anderen Kom- 
petenzen - fachliche, fachlich-methodische und sozialkommunikative - in die 
eigenen Willenstriebe zu integrieren“ (Erpenbeck/Rosenstiel 2007: XV], zitiert 
nach Viernickel et al. 2013: 13). Die Beschreibung einer:eines Fachberater:in 
bringt die Bedeutung von Aktivitätskompetenzen von Einrichtungsleitungen 
prägnant zum Ausdruck: „Es steht und fällt mit der Leitung und wenn eine Lei- 
tung gute Kompetenzen hat, ihr Team gut zu führen, die Ressourcen der Mitar- 
beiter gut einzusetzen und immer zu sagen: ‚Ja, kommt wir schaffen das [...] 
Und heute ändern wir ein bisschen die Organisation‘. Und das auch in dieHand 
nimmt und dieses: ‚Das schaffen wir heute nicht und wieder so Wenige‘ unterbin- 
det und sagt: ‚Ja, aber wir schauen mal, was wir heute schaffen und wie wir das 
schaffen oder vielleicht gehen wir heute mit allen Kindern mal in den Wald, dann 
brauchen wir nicht so viel Personal zum Beispiel heute oder vielleicht fragen wir 
mal eine Mutter, ob sie uns ein bisschen hilft‘. Dann geht es leichter“ (FB2 00:16:10 
- Hervorhebungen durch die Autor:innen). 


nungsverhältnisse von den pädagogisch Tätigen beschrieben werden und wie sich dies auf 
die Akteur:innen selbst und die Kinder auswirkt, ist Gegenstand dieses Abschnitts. 
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Das Zitat benennt Ebenen, auf denen - in der Wahrnehmung der:des Fach- 
berater:in - der Leitungskraft eine hohe Bedeutung für eine erfolgreiche Organi- 
sationsentwicklung zugesprochen wird. Das heißt hier insbesondere auch: für die 
Unterstützung bei der Bearbeitung des Spannungsverhältnisses aus Ressourcen 
und professionellem Anspruch.“ Zugleich deuten sich Grenzen in der Unterstüt- 
zung an: Die von dem:der Fachberater:in benannten ‚guten Kompetenzen‘ von 
Leiter:innen müssen systemseitig unterstützt werden - sowohl in Form indivi- 
dueller und kollektiver Professionalisierung von Leitungskräften als auch durch 
systemseitige strukturelle Rahmenbedingungen, die die Entfaltung der Kompe- 
tenzen erlauben. Für Leiter:innen gilt ebenso wie für die pädagogisch Tätigen in 
den Gruppen: Professionalität und die Realisierung von Kompetenzen im alltäg- 
lichen Handeln brauchen angemessene Rahmenbedingungen, um zur vollen 
Entfaltung zu gelangen.” Bevor auf die Grenzen von Leitungshandeln unter den 
Bedingungen prekärer Ressourcenausstattungen eingegangen wird, werden zu- 
nächst die im Zitat angesprochenen Ebenen betrachtet, die von der Fachberatung 
als bedeutsame Aktivitäts- und Handlungskompetenzen im Rahmen knapper 
Personalressourcen betrachtet werden. 

Die zentrale Bedeutung von Leiter:innen für die pädagogische Qualität von 
Einrichtungen wurde bereits in anderen Studien hervorgehoben (vgl. etwa 
Nagel-Prinz et al. 2020; Strehmel 2015; Nentwig-Gesemann et al. 2016; auf inter- 


51 Auf das Zitat wird hier auch deshalb ausführlich eingegangen, weil die angesprochenen 
Ebenen mit den aus der Organisationssoziologie bekannten zentralen Funktionen von 
Führungskräften übereinstimmen, vgl. beispielsweise Chester Barnards Klassiker „The 
Functions of the Executive“ (Barnard 1968 [1938]). 

52 Kurz sei hier auf die im Zitat geäußerten Gedankenexperimente eingegangen, dass ein:e 
Leiter:in auf den akuten Personalmangel dahingehend reagieren könnte, dass sie Mütter 
um Unterstützung in der Einrichtung bittet oder dass er:sie seinem:ihrem Team vorschlägt, 
in den Wald zu gehen. Beiden Maßnahmen liegt sicherlich das Ziel zugrunde, Überlas- 
tungssituationen für die pädagogisch Tätigen zu verhindern und den Kindern gute Betreu- 
ung und Bildung zu ermöglichen. Zugleich deuten sich hier jedoch zwei Ebenen an, die das 
Leitungshandeln limitieren: (a) Die Maßnahmen scheinen einer Art kurzfristiger Ad-hoc- 
Strategie zu entsprechen und werfen die Frage auf, wie weit eine solche Strategie eine trag- 
fähige Unterstützung für das Team schaffen kann. Damit sind Limitationen in den ‚Kom- 
petenzen‘ von Leiter:innen angesprochen. (b) Die Idee, Leitungskräfte könnten in Situati- 
onen akuten Personalmangels Mütter (d. h. Personen ohne pädagogische Qualifikation) 
um Unterstützung bitten, deutet auch ein Stück weit Hilflosigkeit und Ohnmacht von Lei- 
teriinnen an - die strukturellen Rahmenbedingungen sind so, dass Ausfälle teilweise fast 
nicht anders kompensiert werden können. Auch der Vorschlag, die pädagogisch Tätigen 
könnten einen Waldausflug unternehmen - weil man dann nicht so viel Personal braucht 
-, zeigt in gewisser Weise die prekäre Situation in den Einrichtungen: Unter den gegebenen 
Bedingungen ist nicht klar, ob eine individuelle Förderung oder ein individuelles Eingehen 
auf die Kinder während des Waldausflugs möglich ist; den Leiter:innen verbleibt dennoch 
auf organisationaler Ebene keine andere Möglichkeit, als so auf die Personalausfälle zu re- 
agieren. 
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nationaler Ebene etwa Siraj-Blatchford/Manni 2006). Als wichtigste Aufgaben- 
bereiche wurden u. a. identifiziert (Nagel-Prinz et al. 2020: 22 f.): 


e „die Umsetzung der pädagogischen Konzeption (und ggf. ihrer Weiterent- 
wicklung) und der Bildungspläne“, 

e „die Planung und Organisation aller KiTa-Abläufe und -Prozesse“, 

e die „(Weiter-)Entwicklung der Einrichtungsidentität und -kultur“ ein- 
schließlich der Formulierung von Zielen einer Einrichtung und Teambuil- 
ding. 


In den hier zugrundeliegenden Gruppendiskussionen und Interviews wird vor 
allem der hier letztgenannte Aspekt betont; die pädagogisch Tätigen identifizie- 
ren ihn als wichtige Einflussebene, auf der Leiter:innen Ressourcen für die Teams 
mobilisieren und so die Bearbeitung des Spannungsfeldes erleichtern können. 
Nationale und internationale Studien weisen dabei u. a. auf die folgenden Di- 
mensionen hin (Strehmel/Ulber 2014; Strehmel 2015; Wahl/Buhl 2018): 


e Entwicklung und Formulierung einer gemeinsamen Vision bzw. einer ge- 
meinsamen Zielrichtung für die Einrichtung und die Arbeit, 

e Sichtbarmachung von Erfolgen und Fortschritten und Formulierung von 
kleinen Zielen, 

e Einbezug aller pädagogischen Fachkräfte in eine gemeinsame und gegensei- 
tige Reflexion, Diskussion und Beratung - Aufmerksamkeit gegenüber allen 
pädagogisch Tätigen und geteilte Führungsarbeit, 

e Aufbau einer auf Unterstützung und Offenheit basierenden Teamkultur. 


Diese Analysen werden im Folgenden um zwei Ebenen ergänzt: Damit kann die 
hier vorgenommene Analyse der Gruppendiskussionen auch einen Beitrag zur 
Diskussion von Organisationsentwicklung im KiTa-Bereich leisten: (1) Die ge- 
führten Gruppendiskussionen fokussieren auf die besondere Bedeutung von Lei- 
tungshandeln unter den Bedingungen von Personalmangel. Insofern findet hier 
eine Auseinandersetzung mit Leitungskompetenzen und -handeln vor dem Hin- 
tergrund bzw. unter dem ‚Brennglas‘ von knappen Ressourcen, situativen Perso- 
nalengpässen und Personalmangel statt. (2) Die empirischen Daten heben eine 
weitere Ebene hervor, die ebenfalls Berücksichtigung verdient: die zentrale Funk- 
tion von Emotionen in Teams und die Mobilisierung ‚emotionaler Energie‘ (Col- 
lins 2004) für Organisationentwicklung und die professionelle Bearbeitung des 
in den vorangegangenen Kapiteln beschriebenen Spagats.°° Zahlreiche Beschrei- 


53 Inder Organisationssoziologie finden wir auch bei Barnard einen Hinweis auf die zentrale 
Ebene von Emotionen und die Mobilisierung emotionaler Energie durch Leitungskräfte. 
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bungen der pädagogisch Tätigen lassen sich an den Begriff der ‚emotionalen 
Energie‘ rückbinden, etwa dann, wenn ‚Initiative‘, ‚Energie‘ und ‚Kraft‘ des:der 
Leiter:in oder eines Teams als wichtige Ressource benannt wird. 

Der Begriff der emotionalen Energie stammt von Randall Collins (2004) aus 
der Emotionssoziologie.°* Emotionale Energie schafft die Grundlage, in sozialen 
Interaktionen die Initiative zu ergreifen, mit Entschlossenheit zu handeln, En- 
thusiasmus und Begeisterung in sein Handeln und in Interaktionen zu legen, ge- 
gen Widerstände anzukämpfen, die Richtung in sozialen Interaktionen zu gestal- 
ten, Ziele mit Entschlossenheit zu verfolgen etc. Mit der ‚emotionalen Energie‘ 
wird ein Kontinuum beschrieben. An einem Ende des Kontinuums entfaltet sich 
hohe emotionale Energie, die zum Ausdruck kommt in Initiative, Gestaltungs- 
lust, der Fähigkeit, jemanden mitzureißen, sowie einem großen Maß an Enthu- 
siasmus, Experimentierfreudigkeit, Entscheidungsfreudigkeit und hohem Selbst- 
wirksamkeitsempfinden. Am anderen Ende des Kontinuums ist eine niedrige 
emotionale Energie verortet, die sich in Form von Motivationsverlust, Apathie 
oder Zurückziehen aus Expressivität und aus Interaktionen äußert. Dazwischen 
liegen vielfältige Abstufungen. Die Ursprünge emotionaler Energie sind die In- 
teraktionen, in denen sich die Akteur:innen bewegen (dazu und zur Messbarkeit 
von emotionaler Energie in Interaktionen ausführlich Collins 2004: 102-140). 
Die geführten Gruppendiskussionen deuten darauf hin, dass emotionale Energie 
von Leiter:innen ein wichtiger Baustein erfolgreicher Organisationsentwicklung 
ist und dass Teams, denen die professionelle Bearbeitung des Spannungsverhält- 
nisses (einschließlich stetiger Organisationsentwicklung) gelingt, hohe emotio- 
nale Energie aufweisen. Folgt man den Aussagen insbesondere von Fachbera- 
ter:innen, dann haben Leiter:innen hier grundlegende Einflussmöglichkeiten. 


7.1.1 (Emotionale) Ressourcen für das Team schaffen: Ziele der 
gemeinsamen Arbeit formulieren, integrieren, Erfolge sichtbar 
machen und ermutigen 


Unter der zu Beginn des oben angeführten Zitats von FB2 genannten „Teamfüh- 
rung“ sind als Handlungs- und Aktivitätskompetenzen einer:eines Leiter:in ver- 
schiedene Aspekte subsumierbar. Von der:dem Fachberater:in wird u. a. explizit 
genannt, dass Leiter:innen auf konzeptioneller und/oder kommunikativer Ebene 
den Umgang mit Personalengpässen gestalten. Folgt man dem Wortlaut des Zi- 
tats, besteht Leitungskompetenz u. a. darin, dem Team gegenüber und mit dem 


Er beschreibt als zentrale Funktion von Leitungskräften „the maintenance of the vitality of 
action - the will to effort“ (Barnard 1968 [1938]: 234). 

54 Zur Relevanz Collins’scher Emotionssoziologie für Bildungsprozesse und die Bildungswis- 
senschaften vgl. beispielsweise den Bildungsplan des Landes Mecklenburg-Vorpommern. 
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Team zu kommunizieren, dass (und wie) auf organisationaler Ebene auf Perso- 
nalmangel reagiert werden kann und dass er:sie „dies auch in die Hand nimmt“ 
- wie zum Beispiel die Erstellung und Kommunizierung eines konzeptionellen 
Notfallplans. Das Leitungshandeln schafft auf organisationaler Ebene Orientie- 
rung, wie das Team auf Ausfälle reagieren kann (und sollte), gibt Anstöße und 
zeigt Wege auf.” In der Formulierung, dass die Leitung „dies auch in die Hand 
nimmt“, klingt auch Entscheidungsfreudigkeit und Entschlossenheit - das heißt 
hohe emotionale Energie - von Leiter:innen als wichtige Gelingensbedingung an. 

Zugleich wird mit diesen Beschreibungen eine weitere Ebene von Aktivitäts- 
und Handlungskompetenzen von Leiter:innen angesprochen: die Initiierung, 
Aufrechterhaltung und Moderation einer Kommunikation mit dem Team, die 
auf Zielsetzungen und Zielerreichung gerichtet ist, einschließlich der Reflexion, 
was das Team gemeinsam ‚will‘ und wo es hinmöchte, sowie der gemeinsamen 
Formulierung von Zielen. Damit sind jedoch nicht die oben angedeuteten kurz- 
fristig formulierten Ad-hoc-Ziele in Situationen von Personalausfall gemeint; 
vielmehr ist damit die Formulierung sowohl einer gemeinsamen Vision für die 
Einrichtung als auch der damit verbundenen konkreten Ziele in der täglichen 
Arbeit angesprochen: die Entwicklung einer klaren (und keineswegs vagen oder 
zu allgemein gehaltenen) Vorstellung davon, „was Ziel und Richtung einer ge- 
meinsamen Entwicklung sein [kann und] soll“, und wie gelingende Arbeit mit 
den Kindern und deren Förderung aussehen soll (Herrmann 2017: 249).°° Auch 
aus nationalen und internationalen Studien ist bekannt, dass die Entwicklung 
und Formulierung einer Vision bzw. Zielrichtung für die Einrichtung im Team 
und die stetige Arbeit daran einen Einfluss auf die pädagogische Qualität und die 
erfolgreiche Förderung der Kinder ausübt (Siraj-Blatchford/Manni 2006; Streh- 
mel/Ulber 2014; Strehmel 2015).” Darin kommt u. a. auch Initiative, das heißt 
hohe emotionale Energie einer:eines Leiter:in, zum Ausdruck. 


55 Exemplarisch für ein solches Handeln steht die morgendliche Besprechungsrunde des 
Teams in KiTa A (Al 00:31:36). 

56 Die Zielformulierung spiegelt die an anderen Stellen ausführlich betrachtete Funktion der 
Leitung wider, die Ziele und den Zweck einer Organisation nach innen zu formulieren und 
stetig zu bearbeiten oder Kommunikation darüber anzustoßen (Wahl/Buhl 2018; Strehmel 
2015). Vgl. zu dieser Funktion von Führungskräften auch bereits ‚The Functions of the 
Executive‘ von Barnard (1968 [1938]: 217, 231). 

57 Darüber hinaus wird die zielgerichtete Kommunikation und Vernetzung nach außen als 
bedeutender Einflussfaktor für die Qualität einer Einrichtung benannt; diese können we- 
sentliche Strukturen für die Arbeit des Teams schaffen. Dazu gehört u. a. auch eine Öffent- 
lichkeitsarbeit, die Ziele, Konzepte und Erfolge offensiv kommuniziert und damit sowohl 
symbolisches Kapital für die Einrichtung schafft als auch Herausforderungen bei der Per- 
sonalrekrutierung reduziert. Ein:e Fachberater:in (I7) begründet den Erfolg einiger Ein- 
richtungen u. a. damit, dass sie „kontinuierliche, sehr moderne pädagogische Arbeit (ma- 
chen). Das groß nach außen tragen, (und) gute Öffentlichkeitsarbeit machen“ (17 01:44:54). 
Ein in dem oben betrachteten Zitat und in den Gruppendiskussionen mit den Einrichtun- 
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Das Zitat einer pädagogischen Fachkraft aus KiTa C ergänzt diesen Aspekt 
um weitere Dimensionen, die als Gelingensbedingungen für Organisationsent- 
wicklung und professionelle Arbeit benannt werden können: „... wo man sich in 
so einem Team auch einigen muss: Wo wollen wir eigentlich hin? Was wollen wir 
eigentlich von so einem Kind? Was soll aus den Kindern eigentlich werden, die von 
uns in die Schule gehen? Was wollen wir denen mitgeben? Und das ist so also eine 
Auseinandersetzung (.) da muss man bereit für sein und da muss man auch Lust 
zu haben“ (C3 00:39:29) und „damit ist man auch nicht [nie] fertig“ (C3 00:38:25). 
Aus der Beschreibung geht hervor, dass die Entwicklung einer Vision bzw. von 
pädagogischen Zielen durch eine Einigung im Team erreicht werden muss. Ge- 
rade angesichts einer durchaus beachtenswerten Vielfalt in der Pädagogik und 
auch divergierender Sichtweisen, Haltungen und Einschätzungen braucht es eine 
gemeinsame Zielfindung in Form von diskursiven Auseinandersetzungen. Die 
Leitung von KiTa E betont für den in ihrer Einrichtung angestoßenen Organisa- 
tionsentwicklungsprozess: „Na ja, aus Sicht der Leitung ist das ja nochmal, viel 
Personal, viel Meinung, [...] Rücksichtnahme auf die individuellen Bedürfnisse 
und so weiter und so fort“ (E9 00:30:15). Als Kompetenz wird von Seiten der Lei- 
tung also nicht nur Entscheidungskraft notwendig, sondern auch eine integrative 
(kommunikative und emotionale) Kompetenz, die unterschiedliche Meinungen 
und Zielvorstellungen vermittelnd zu verbinden vermag, sodass gemeinsame 
Ziele entstehen können. 

Zudem deutet das Zitat darauf hin, dass eine hohe Begeisterung für die Ausei- 
nandersetzung mit der eigenen Arbeit und den Zielen im Team vonnöten ist. Eine 
wichtige Funktion der Leitung ist insofern auch die Generierung von hoher ‚emo- 


gen A, C und E wiederkehrender Aspekt ist auch, dass es einen großen Einfluss auf die 
Bearbeitung von Personalengpässen haben kann, inwieweit Leiter:innen mit Eltern, dem 
Träger, dem Stadtteil etc. vernetzt sind, enge Kommunikation pflegen und (extern) Hilfe 
mobilisieren können - beispielsweise in Form von zusätzlichen Stellenanteilen durch die 
Teilnahme an besonderen Landes-, Bundes- oder Regionalprogrammen oder durch die 
kurzfristige Gewinnung von Ehrenämtlern oder Eltern, um akute Personalnotstände zu 
überbrücken. KiTa A beispielsweise nimmt an verschiedenen Bundes- und Landespro- 
grammen teil und hat während einer Phase erheblichen Personalausfalls über ihren engen 
Kontakt zum Träger und weitreichende Vernetzungen kurzfristig einen Vertrag mit ei- 
nem:einer Ehrenämtler:in abschließen können, der:die ein konkretes Angebot in der Ein- 
richtung gestaltet und damit Entlastung für die anderen Fachkräfte geschaffen hat. In Ein- 
richtung E hat die Vernetzung, Initiative und Kommunikation der:des neuen Leiter:in dazu 
beigetragen, dass viele junge Fachkräfte eingestellt werden konnten und die KiTa an ver- 
schiedenen Programmen teilnimmt, mit denen inhaltliche Akzente gesetzt, zusätzliche 
Stellenanteile geschaffen und FSJler (Personen, die ein Freiwilliges Soziales Jahr absolvie- 
ren) und Bufdis (Teilnehmer:innen am Bundesfreiwilligen-Dienst) in der Einrichtung be- 
schäftigt werden konnten. Allerdings ist einschränkend zu berücksichtigen, dass es auch 
ein ‚Zuviel‘ an Flexibilität geben kann (vgl. Kapitel 6.2), sowohl hinsichtlich der Sicherung 
von Professionalität unter den Bedingungen des Einsatzes von Ehrenämtlern, Eltern oder 
FSJlern als auch hinsichtlich der Überforderungen für FSJler oder Bufdis. 
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tionaler Energie‘ im Team. Ein:e Fachberater:in beschreibt dies exemplarisch für 
ein Krippenteam, das in der Auseinandersetzung mit der eigenen Arbeit eine be- 
sondere ‚Energie‘ und ‚Kraft‘ aufweist und entwickelt - und dies, obwohl die Ein- 
richtung über knappe personelle Ressourcen verfügt: Die Teammitglieder haben 
„das Kind in den Mittelpunkt gestellt [...] und gesagt [...], darüber diskutieren wir, 
daran richten wir unsere Arbeit aus und da schaffen wir Qualität in der Betreuung, 
in der Raumnutzung |...] ein Arbeiten an diesem Thema, wo ich gesagt habe, ey, da 
kann ich mich total gleich mal zurücklehnen, und sie so weiterarbeiten lassen, da ist 
eine Energie ((schnipsen)) drinne, da ist eine Kraft drinne“ (17 02:01:07). 

In den vorangegangenen Passagen klang an, dass durch (a) die emotionale 
Energie von Leiter:innen, (b) die Formulierung und Identifizierung eines ge- 
meinsamen Ziels, (c) eine integrierende Reflexion und Diskussion der Arbeit und 
Ziele und (d) den Aufbau emotionaler Energie im Team Krisenerlebnisse und 
Frustrationen reduziert werden können und Professionalität zugleich unterstützt 
werden kann. Die genannten Ebenen setzen Weichen dafür, wie das Spannungs- 
verhältnis erlebt und bearbeitet wird. Der hier von den Fachkräften beschriebene 
Zusammenhang kommt auch in den von Cindy Mieth und Kolleg:innen (2018) 
dargestellten Best-Practice-Beispielen für Organisationsentwicklung zum Aus- 
druck. So betonen sie sowohl die Bedeutung einer gemeinsamen Vision und Fo- 
kussierung auf kleine Erfolge (und den damit verbundenen Aufbau emotionaler 
Energie im Team) als auch die Bedeutung einer fortlaufenden und integrieren- 
den Motivation des Teams und seiner Einzelmitglieder. 

Der hier dargelegte Weg der Sicherung von Professionalität ist infolge der 
beschriebenen Personalengpässe jedoch oftmals nicht anzustoßen, denn er be- 
nötigt neben den genannten Leitungskompetenzen Zeit und Personal. Fachbera- 
ter:innen können sich in den seltensten Fällen „zurücklehnen“. Einrichtungen, so 
könnte man hier entsprechend auf Basis des Zitats schlussfolgern, brauchen un- 
ter den Bedingungen knapper Ressourcen regelmäßig eine enge Begleitung, um 
Organisationsentwicklungsprozesse, einschließlich der Integration unterschied- 
licher Positionen und Haltungen und der Mobilisierung hoher emotionaler 
Energie, anstoßen zu können. 


7.1.2 Diskurse des Gelingens 


Ein entscheidendes Element (und Ergebnis) der zuvor beschriebenen Organisa- 
tionsentwicklungsarbeit ist aus Sicht von Fachberater:innen ein „Diskurs des Ge- 
lingens“ (Herrmann 2017). Damit ist gemeint, dass der Aufmerksamkeitsfokus 
und Diskurs eines Teams auf Gestaltungsmöglichkeiten, Veränderungsprozes- 
sen und Zielen der eigenen Arbeit liegt. Daraus resultiert auch ein positiver Effekt 
auf die emotionale Energie eines Teams: Ein solcher Fokus steigert das Selbst- 
wirksamkeitsempfinden. Aus Sicht von Fachberater:in FB2 kommt einem sol- 
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chen Diskurs (und der entsprechenden Kompetenz von Leiter:innen, darauf hin- 
zuwirken) insbesondere auch im Kontext von Personalengpässen hohe Bedeu- 
tung zu; sie hebt hervor, dass Leiter:innen in Situationen von Personalengpässen 
motivierend auf das Team einwirken können: „Ja, kommt wir schaffen das“ (FB2 
00:16:10). Betrachtet man den weiteren Wortlaut der Beschreibung in Bezug auf 
zentrale Handlungs- und Aktivitätskompetenzen von Leiter:innen, fällt insbe- 
sondere eine Formulierung auf: Entscheidend sei, dass ein:e Leiter:in „dieses ‚Das 
schaffen wir heute nicht und wieder so Wenige‘ unterbindet und sagt: ‚Ja, aber wir 
schauen mal, was wir heute schaffen“ (FB2 00:16:10). Ein Diskurs des Gelingens 
bedeutet, konsequent den Blick des Teams auf das zu lenken, was geschafft wird 
und geschafft werden soll. Umgekehrt beobachtet der:die Fachberater:in FB3: 
„Wenn Bedenkenträger zu viel sind, und ich sozusagen als Leitung da auch nicht 
interveniere, sondern auch ein Bedenkenträger bin, dann färbt das ab“ auf alle 
Fachkräfte, oder einige verlassen die Einrichtung (FB3 00:19:18). 

Mit dem Teamdiskurs ist damit auch insgesamt der Gesichtspunkt angespro- 
chen, wie über die eigene Arbeit, die Personalsituation oder auch über die Kinder 
und mit den Kindern gesprochen wird - etwa, ob der Diskurs stark darauf fokus- 
siert, wie hoch die Belastung ist: „Das müssen wir noch machen und das müssen 
wir noch machen und das müssen wir noch machen“ (FB3 00:26:22). Eine Quelle 
von Überlastung ist dann - neben den Personalengpässen selbst - noch zusätz- 
lich der Diskurs und Aufmerksamkeitsfokus des Teams. Ein auf Belastungen fo- 
kussierter Teamdiskurs wird jedoch durch knappe strukturelle Ressourcen be- 
günstigt. Unmut oder Frustration entstehen vor allem dadurch, dass Fachkräfte 
die verschiedenen Bedarfe der einzelnen Kinder sehen, diesen jedoch unter den 
gegebenen Bedingungen nicht gerecht werden können. 

Aus der Sicht von Fachberater:innen kann in diesem Kontext einem teaminter- 
nen Diskurs des Gelingens entlastende Funktion zukommen - so etwa, indem alle 
Interaktionen als pädagogischer Prozess gesehen werden, sodass stärker in den 
Vordergrund rücken kann, ‚was alles geschafft wird‘. Auch darin drückt sich ein 
‚Diskurs des Gelingens‘ aus. Dadurch treten die pädagogischen Prozesse stärker in 
den Vordergrund und das Selbstwirksamkeitsempfinden wird gestärkt. Zudem 
kann auf diese Weise auch ein stärkeres ‚Mitsein‘ mit den Kindern erreicht werden 
- das unter Belastungsdruck ansonsten in den Hintergrund treten kann -, und der 
Aufmerksamkeitsfokus wird von der eigenen inneren Hektik auf die Interaktion 
selbst gelenkt. Positive Erfahrungen, Erfolge und Professionalität werden erfahr- 
bar; die Zufriedenheit und die emotionale Energie der pädagogisch Tätigen werden 
gestärkt. Zum Ausdruck kommt in dieser Fokussierung auf pädagogische Prozesse 
in allen Interaktionen ein Bildungsbegriff, der einerseits berücksichtigt, dass die si- 
tuative Performanz der pädagogischen Akteur:innen in Interaktion mit Kindern 
zentraler Ort von Bildungsprozessen ist, und der andererseits vor allem kompe- 
tenzorientiert ist und wahrnimmt, dass Kompetenzen grundsätzlich in allen Inter- 
aktionen geschaffen werden können (vgl. Schoyerer et al. 2019). 
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7.1.3 Teambuilding als Ressource 


Die teamweite Kommunikation über die Ziele und die Ausrichtung der eigenen 
Einrichtung sowie über Professionalität hat auch insofern Bedeutung für die Be- 
lastungen, als damit sowohl das Teambuilding als auch die Personalbindung un- 
terstützt werden kann. Aus Sicht eines:einer Fachberater:in sind der intensive 
Austausch und die Formulierung klarer Ziele für die Einrichtung ein zentraler 
Ansatzpunkt für Personalbindung. Es sei von zentraler Bedeutung, dass Teams 
sich „auf die Werte konzentrieren, wo wollen wir denn hin, was wollen wir denn 
machen, damit die [die pädagogisch Tätigen] auch bleiben“ (14 00:37:39). 

Dort, wo die Formulierung eines gemeinsamen Organisationsentwicklungs- 
ziels gelingt und Erfolge wahrnehmbar werden, wird das Teambuilding - und 
darüber auch die emotionale Energie des Teams - besonders gefördert. Dies 
kommt eindrücklich in der Schilderung eines Teammitglieds aus KiTa E zum 
Ausdruck: „[Ich] habe hier erstmal mitbekommen, dass Teamarbeit auch wirklich 
Teamarbeit sein kann, weil hier arbeiten, das muss ich für mich als Reflexion sa- 
gen, wirklich alle miteinander, [...] man kommt nach vorne, man erreicht was, 
man merkt, dass man gemeinsam nach vorne kommt, |...] man kriegt es mit, wenn 
man drüber redet, sich viel austauscht, dass man dann wirklich nach vorne 
kommt“ (E2 00:31:44; vgl. auch die Aussagen von KiTa C). 

Die genannten Zusammenhänge lassen sich anhand von Erfahrungen weite- 
rer pädagogisch Tätiger aus KiTa E illustrieren. Seit einiger Zeit befindet sich die 
Einrichtung mit einer neuen Leitung in einer konzeptionellen und strukturellen 
Umbauphase. Seitdem arbeitet das Team mit einem partizipativen Ansatz und 
hat vor Kurzem ein offenes Konzept eingeführt. Fachkraft E4 hebt in ihrer nach- 
folgend zitierten Beschreibung die Bedeutung von Organisationsentwicklung für 
Teambuildingsprozesse hervor: 


„[Ilch bin ja erst seit einem Jahr da, aber wenn ich überlege, wie viel in dem einen 
Jahr schon passiert ist, da habe ich einfach in diesem einen Jahr gemerkt, wo es am 
Anfang eher noch ein bisschen, ja, ich will nicht sagen, eine Krise, wo noch viele 
Unstimmigkeiten waren, da ist man jetzt durch dieses ganze Miteinander |...] zu 
dieser Umstrukturierung gekommen. |[...] man ist miteinander auf den Weg ge- 
kommen und ich denke, das liegt einfach auch an der Leitung. Also, die Fragen 
stellt und uns so überlegen lässt, dass es in diese Richtung geht, das finde ich gut“ 
(E4 00:32:51). 


Zusammenfassend sollen hier kurz einige auf die bisherige Analyse verweisende 
Aspekte in den Ausführungen von E4 hervorgehoben werden: (a) Der Hinweis, 
dass der:die Leiter:in „uns so überlegen lässt“, verdeutlicht, dass sich die Aktivi- 
täts- und Handlungskompetenz des:der Leiter:in in der Schaffung von Kommu- 
nikation über die Arbeit und Ziele des Teams und der einzelnen Fachkräfte zeigt. 
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(b) Eine bedeutsame Funktion des:der Leiter:in besteht auch in der Motivierung 
des Teams, an den Zielen festzuhalten, wie auch zugleich darin, integrierend zu 
wirken und ‚Unstimmigkeiten‘ (d. h. gegebenenfalls divergierende Einstellungen 
oder Widerstände) zu bearbeiten. (c) Bemerkenswert ist vor allem der hier zum 
Ausdruck kommende Effekt, dass sich daraus graduell ein „Miteinander“ entwi- 
ckelt hat (Identifikation im Team - trotz anfänglicher Unstimmigkeiten) und 
dass das Team bereits viele kleine erfolgreiche Schritte registrieren kann; wahr- 
genommene Erfolge erscheinen insofern als wichtiger Baustein für Organisati- 
onsentwicklung. (d) Zudem formuliert E4, dass sie „durch das Miteinander“ auf 
den Weg der Umstrukturierung gekommen sind. In dem Begriff steckt der Ver- 
weis auf eine Identifikation mit dem Team als Ganzem und ein hohes Zusam- 
mengehörigkeitsgefühl; dies wird als Grundlage oder Voraussetzung für Organi- 
sationsentwicklung und Professionalisierung benannt. Die Bedeutung dieser 
Prozesse für die Stärkung der ‚emotionalen Energie‘ eines Teams, das heißt einer 
Selbstwirksamkeitserfahrung und Initiative im Team (gegebenenfalls auch für 
die weitere Organisationsentwicklung), verdeutlicht E2. 


„[Ich] habe hier erstmal mitbekommen, dass Teamarbeit auch wirklich Teamar- 
beit sein kann [...] [ich] finde hier, zum Beispiel Dienstberatung und Teambera- 
tung grundsätzlich sehr konstruktiv, man kommt nach vorne, man erreicht was, 
man merkt, dass man gemeinsam nach vorne kommt, [...] man kriegt es mit, wenn 
man drüber redet, sich viel austauscht, dass man dann wirklich nach vorne 
kommt“ (E2 00:31:44). 


Ein:e Leiter:in fasst die hier beschriebenen Aspekte unter dem Begriff des ‚Team- 
buildings‘ zusammen (J3 00:21:09). Seine Bedeutung für den Kontext des Perso- 
nalmangels wird auch in folgendem Zitat deutlich. 


„[Es] ist eine Teamfrage. Wenn ich ein komplettes Team habe, wo die Haltung 
stimmt, wo ich bei jedem Einzelnen sicher bin, wir sind auf einer Ebene und wir 
haben alle dasselbe Bild vom Kind und alle die gleiche Anforderung an uns selber 
auch. Dann ist auch bei Personalmangel möglich, dass ein Kind nicht von der Er- 
zieherin gewickelt wird, die eigentlich dafür zuständig ist, sondern dass ich eine 
andere finde“ (Q3 00:42:43). 


Erfolgreiche Organisationsentwicklungsprozesse zeichnen sich zusammenge- 
fasst aus Sicht der pädagogisch Tätigen durch folgende Merkmale aus: 


a) die Formulierung gemeinsamer Ziele, eine Identifizierung mit diesen Zielen 
sowie eine vertrauensvolle, integrierende und unterstützende Kommunika- 
tion über die Ziele und die eigene Arbeit, 

b) die Betonung gemeinsamer Erfolge und 
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c) die Generierung von hoher emotionaler Energie im Team und der Identifi- 
kation mit dem Team. Das von den Befragten in KiTa E geäußerte Gefühl, 
gemeinsam ‚voranzukommen‘, versinnbildlicht diese Verbindung. 


Für die HiSKiTa-Studie sind die drei Prozesse deshalb von besonderem Interesse, 
weil sie Ressourcen für Teams schaffen, die es ihnen erlauben können, Überlas- 
tungsgefühle zumindest teilweise zu verringern und das Spannungsverhältnis - 
auch in Interaktionen mit Kindern - professioneller zu bearbeiten. Mit anderen 
Worten: Sie unterstützen Rahmenbedingungen für die Sicherung von Professio- 
nalität. Die pädagogisch Tätigen beschreiben Auswirkungen auf das Belastungs- 
empfinden, ihr Handeln und dadurch auch auf die Kinder. Fachberater:in J3 be- 
tont dies sehr nachdrücklich und sieht daher seine:ihre Aufgabe insbesondere in 
der Unterstützung von Teambuildingsprozessen und intensiver Alltagsbeglei- 
tung. Das schaffe Ressourcen für die pädagogisch Tätigen: Fachkräfte würden 
emotional gestärkt; sie könnten den Spagat auf struktureller Ebene zwischen per- 
sonellen Ressourcen und fachlichem Anspruch professioneller bearbeiten und 
gerieten seltener in Überlastungssituationen. 


„Ich sehe meine Aufgabe als Fachkraft darin, die Ressource Fachkraft zu stärken, weil 
das kommt den Kindern zugute. [...] also vor allem beim Teambuilding (.), wo ich 
die Fachkräfte stärke, [...] [wodurch] die bessere Ressourcen haben für die Kinder. 
Und das sehe ich dann auch in der Auswirkung. [...] dass sie nicht mehr in Überfor- 
derungssituationen kommen, dass sie wirklich auch Bildungsarbeit leisten können 
und auch Bindungsarbeit“ (J3 00:21:09 - Hervorhebung durch die Autor:innen).”* 


Die Bedeutung der Teamkultur (und insbesondere die hohe Identifikation mit dem 
Team) unter den Bedingungen von knappen personellen Ressourcen und insbe- 
sondere in Phasen der Überlastung wird in KiTa A anschaulich so beschrieben. 


„Wenn diese Batterie immer leerer wird, dann fängt das ganze Gesamtkonstrukt 
so ein bisschen an zu wanken und dann wird es kritisch [...] und dann muss man 
sich auch auf das Team verlassen können. |...] [Dass] man einfach auch so den 
Anderen im Alltag auffängt oder mal eben sagt: ‚Komm, mach du jetzt einfach mal 
Gruppe, komm erst mal runter. Ich kümmere mich um das Wickeln, ich organisiere 
das, weil ich sehe dir geht es gerade nicht so gut‘. Also, dass man sich da auch auf- 
fängt, wenn man sieht, okay das wankt gerade. [...] Das ist das Schöne hier, man 
kennt sich, man kann den Anderen langsam einschätzen“ (A11 01:05:23). 


58 Nicht unerwähnt soll bleiben, dass J3 aufgrund eigener persönlicher Erfahrung hervorhebt, 
dass eine solche enge Begleitung und Unterstützung durch Fachberater:innen dadurch be- 
hindert wird, dass diese häufig zugleich auch die Dienst- und Fachaufsicht innehaben. 
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Diese Beschreibung macht deutlich, dass die Teamkultur und Teamatmosphäre 
eine Ressource ist, um mit personellen Engpässen möglichst konstruktiv umzu- 
gehen und Belastungen nicht zu verschärfen, sondern gegenseitig zumindest ein 
Stück weit zu mindern. 


7.1.4 Die emotionale Energie eines Teams und Professionalität 


In den vorangegangenen Abschnitten wurde aufgezeigt, dass erfolgreiche Orga- 
nisationsentwicklungsprozesse emotionale Energie für ein Team schaffen. Be- 
sondere Beachtung verdient hier ein Hinweis im Ausgangszitat von Fachbera- 
ter:in FB2 (siehe Kapitel 7.1.2 „Diskurse des Gelingens“): nämlich dass die:der 
Leiter:in als wichtige ‚Energiequelle‘ für eine Einrichtung fungiert und dass dies 
die Sicherung von Professionalität unterstützt. Das ‚Ermutigen‘, die Initiative zur 
gemeinsamen Formulierung von Zielen, ein Aufmerksamkeitsfokus auf das, was 
geschafft wird - all dies berührt die Ebene der Mobilisierung von Energie, Initi- 
ative, Motivation, Begeisterungsfähigkeit und Handlungsfreude. Die pädago- 
gisch Tätigen bringen die hohe Bedeutung, die sie der emotionalen Energie des 
Teams (und der einzelnen Mitglieder) für ihre eigene Arbeit und die Sicherung 
von Professionalität beimessen, mit Metaphern wie ‚Energie‘, ‚Kraft‘ und ‚Lust‘ 
des Teams bzw. der Teammitglieder zum Ausdruck. 

Gefragt danach, was sie sich von neuen Kolleg:innen und angehenden Fach- 
kräften wünschen, stellen die befragten pädagogisch Tätigen u. a. folgende 
Aspekte in den Vordergrund: Motivation, Experimentierfreudigkeit und Initi- 
ative sowie viel gemeinsame Kommunikation und Reflexion zur Weiterent- 
wicklung der Einrichtung. Stimmen aus zwei Einrichtungen illustrieren und 
unterstreichen das: G3 wünscht sich von angehenden Fachkräften Mut zum 
Handeln, zur Innovation und zur Arbeit an sich selbst (resp. eine Reflexion des 
eigenen Handelns); „auch ein Stück mutig zu sein, neue Dinge auszuprobieren“ 
(G3 00:26:00). E9 berührt mit einem Wunsch nach „positivem Wirken“ ei- 
ner:eines Kolleg:in die Ebenen von Initiative ebenso wie des Mitreißens von 
Kolleg:innen und benennt als Effekt gesteigerte emotionale Energie für das ge- 
samte Team; er:sie wünscht sich „ein sehr hohes Maß an positivem Wirken. [...] 
Und das hat natürlich den Effekt, dass die Motivation da ist, gute Leistung zu 
bringen“ (E9 01:55:18). Mit anderen Worten: ‚positives Wirken‘, Initiative und 
Begeisterungsfähigkeit schaffen Ressourcen für das Team. Ausdrücklich be- 
schreibt E9 dabei ‚positives Wirken‘ sowohl als Effekt als auch als Nachweis 
dafür, dass „der Träger sehr gutes, ausgebildetes Fachpersonal [...] eingestellt 
hat“ (ebd.); hier wird ein expliziter Zusammenhang zwischen emotionaler 
Energie und Professionalität hergestellt. Sowohl Professionalität als auch Or- 
ganisationsentwicklung bauen aus dieser Sicht darauf auf, dass die pädagogi- 
schen Akteur:innen und ein Team hohe Motivation und ‚Lust‘ haben auf eine 
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intensive Auseinandersetzung sowohl mit der eigenen Rolle als auch mit den 
Zielen der eigenen Arbeit und der Einrichtung. 

Implizit wird mit dem, was sich Teams von neuen Kolleg:innen wünschen, 
zugleich ein Ziel für den Ausbildungsbereich formuliert: Rahmenbedingungen 
zu schaffen, die die emotionale Energie der Auszubildenden fördern. Berücksich- 
tigt man die in Kapitel 5 und 6 beschriebenen Überlastungen und Überforde- 
rungssituationen, die Auszubildende regelmäßig erleben, und die mangelnde 
Zeit der Mentor:innen für Reflexion und Anleitung, tritt der Ausbildungsbereich 
als wichtiges Element für eine Auseinandersetzung mit der Personalsituation in 
den Blick. Eine in diesem Sinne ‚gute‘ Ausbildung des angehenden pädagogi- 
schen Personals hilft, mittelfristig auch Ressourcen (und nicht nur fachliche) für 
die Teams zur Verfügung zu stellen. Dafür sind in den Einrichtungen größere 
zeitliche Ressourcen für die Begleitung des angehenden pädagogischen Personals 
unverzichtbare Voraussetzung. 


7.1.5 Organisationsentwicklung und die Zufriedenheit und 
das Anerkennungserleben der Leiter:innen und Teams 


Die genannten Organisationsentwicklungsprozesse und -ergebnisse (die Formu- 
lierung und stetige Arbeit an konkreten (und erreichbaren) Zielen; die Fokussie- 
rung auf Erfolge; der Diskurs des Gelingens und der Aufbau emotionaler Energie 
sowie die Unterstützung bei der Bearbeitung des Spagats) sichern aus Sicht von 
Fachberater:in FB2 auch, „dass die pädagogischen Fachkräfte [...] auch in beson- 
derer Weise stolz sind auf das, was sie leisten“ (FB2 01:06:02). Organisationsent- 
wicklung, Professionalität und Zufriedenheit sowie Anerkennungserleben und 
emotionale Energie gehen aus dieser Sicht zusammen. Pointiert formuliert Lei- 
ter:in I2 den Zusammenhang aus den bisher betrachteten Elementen erfolgrei- 
cher Organisationsentwicklung und dem Anerkennungserleben wie auch der 
Zufriedenheit des pädagogischen Personals in den Einrichtungen (und hier ins- 
besondere der Leitung!). 


„Trotz aller Anstrengung es zu schaffen, ein Team aufzubauen, ein Team zu halten 
und konzeptionell zu entwickeln. Immer dranbleiben. [...] Das kostet unwahr- 
scheinlich viel Kraft, [...], [aber] wenn man dann sieht, dass auch die Kollegen im 
Team sich mit der Arbeit identifizieren, also, ihre eigene Leidenschaft in den Beruf 
oder ihre Persönlichkeit mit einbringen können und diese ein Stück weit auch stolz 
sind, auf eine Professionalität, das macht schon wirklich stolz“ (I2 01:51:18). 


Die Organisationsentwicklungsschritte einer gezielten Auswahl und Zusammen- 
stellung von Mitarbeiter:innen, der langfristigen Bindung dieses Teams und der 
stetigen konzeptionellen Arbeit sichern aus Sicht der:des Leiter:in I2 Leiden- 
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schaft (d. h. emotionale Energie) und eine Identifikation des Teams mit der eige- 
nen Arbeit; sie schaffen Rahmenbedingungen, innerhalb deren pädagogisch Tä- 
tige Professionalität in ihrer Arbeit realisieren können. Mit anderen Worten: Die 
Organisationsentwicklung unterstützt die professionelle Bearbeitung des Span- 
nungsverhältnisses und stärkt die Motivation, die Zufriedenheit sowie das Aner- 
kennungserleben der pädagogisch Tätigen und Leiter:innen. Auch in weiteren 
einschlägigen Forschungsergebnissen wird dieser Zusammenhang betont: Je hö- 
her Leitungskräfte und das pädagogische Personal die eigene Aktivitäts- und 
Handlungskompetenz erleben, „umso höher sind die positive Identifikation mit 
der eigenen Arbeit, das kollektive Selbstbewusstsein und das Selbstverständnis 
als Professionelle“ (Viernickel et al. 2013: 19). 

Die organisationale Ebene einer Einrichtung (und genauer, Organisationsent- 
wicklung) kann insofern identifiziert werden als eine wichtige Stellschraube für die 
Sicherung von Professionalität - und damit einhergehend für das Zufriedenheits- 
empfinden und das Anerkennungserleben der pädagogisch Tätigen, insbesondere 
auch der Leiter:innen. Dort, wo Organisationsentwicklungsprozesse erfolgreich ver- 
laufen, besteht zudem viel emotionale Energie, um den erfolgreichen Schritten wei- 
tere hinzuzufügen: „[Wir] sind jetzt so an dem Punkt, wo wir sagen: ‚Ja, jetzt läuft es, 
jetzt können wir mal gucken, was wir jetzt weiter machen können“ (Q3 01:09:14). 
Auffallend ist in den Beschreibungen des Teams aus KiTa C, das am konsequentes- 
ten Organisationsentwicklung betreibt, der häufige Hinweis auf die ‚Lust‘ auf per- 
sönliche und konzeptionelle Weiterentwicklung: Den pädagogisch Tätigen der Ein- 
richtung ist es gelungen, hohe emotionale Energie aufzubauen, was sich in der ‚Lust‘ 
ausdrückt, die eigene Einrichtung und Arbeit stetig weitergestalten zu wollen. 

Aus Sicht eines:einer Fachberater:in reduziert Anerkennungserleben, das aus 
Professionalität erwächst, auch die Abhängigkeit von einer Anerkennung von 
außen: „Also, ich glaube, das eine ist, Anerkennung von außen zu bekommen, aber 
wenn ich das Gefühl habe, dass ich meine Arbeit gut mache, brauche ich vielleicht 
auch gar nicht mehr so viel Anerkennung von außen, weil ich einfach in mir selbst 
zufriedener bin“ (FB2 01:06:02). Pädagogisch Tätige sind aus dieser Sicht weniger 
auf Anerkennung von außen angewiesen - vor allem durch die Eltern -, und man 
könnte hinzufügen: Das Überlastungserleben, das durch Erwartungen von außen 
entsteht, kann auf der Basis von Organisationsentwicklung entsprechend auch 
reduziert werden (vgl. auch Viernickel et al. 2013: 19). 


7.2 Grenzen von Organisationsentwicklung: Zeit und 
Überlastungen auf Leitungsebene 


Aus Sicht der Teams, Leiter:iinnen und Fachberater:innen können also über die 
Leitungsebene wichtige Ressourcen für KiTa-Teams geschaffen werden. Dies 


darf allerdings nicht darüber hinwegtäuschen, dass der prekären Personalsitua- 


167 


tion in der FBBE - und dem sich daraus ergebenden Spagat sowie den Belastun- 
gen und Tendenzen der Deprofessionalisierung - nicht allein auf diesem Wege 
begegnet werden kann. Leitungskräften sind deutliche Grenzen für die Entwick- 
lung der Organisationskultur und darüber hinausgehende Organisationsent- 
wicklungsprozesse gesetzt. Diese sollen nun in den Blick genommen werden. 
Sichtbar wird hier die Fragilität im System: Professionelles Leitungshandeln (und 
damit erfolgreiche Organisationsentwicklung) ist eine Frage von Ressourcen. Es 
verlangt große zeitliche Kapazitäten, eine intensive Begleitung durch Fachbera- 
ter:innen und Träger sowie personelle Stabilität. 


7.2.1 Zeit für die Unterstützung bei der Bearbeitung des Spagats: 
„Als Leitung verbringt man die meiste Zeit damit, darauf zu achten, 
wie wird unter den Stressbedingungen gearbeitet“ 


Leiter:innen sind infolge knapper Personalressourcen in hohem Maße mit per- 
sonell-organisationalen Aufgaben konfrontiert; das ‚Personalkarussell‘ erfor- 
dert Zeit, die für die oben genannten Organisationsentwicklungsprozesse weg- 
fällt. Zugleich müssen sie mit den erheblichen Belastungen der Fachkräfte 
umgehen und mitunter, manchmal auch (sehr) häufig oder regelmäßig in 
Gruppen einspringen. Die nachfolgende Schilderung verdeutlicht die erhebli- 
chen zeitlichen Ressourcen und Belastungen, die notwendig sind, um eine kon- 
tinuierliche Kommunikation und Reflexion zum oben beschriebenen Spagat 
und den damit verbundenen Herausforderungen für das pädagogische Han- 
deln zu erreichen. 


„Ich glaube einfach, dass man als Leitung die meiste Zeit (.) damit verbringt, da- 
rauf zu achten, wie wird gearbeitet, da zu reflektieren mit den Mitarbeitern. [...] 
Individualisierung, wertschätzender Umgang mit Kindern, Partizipation und so 
weiter, das haben wir alle auf unseren Fahnen stehen, das ist gar keine Frage, aber 
das dann auch wirklich so gelebt wird, ich glaube das ist so der Hauptjob, dafür zu 
sorgen, dass es wirklich in der Gruppe gelebt wird und auch eben unter Stressbe- 
dingungen, und auch unter Personalmangel [...]. Und das glaube ich ist so, dass 
man als Leitung am meisten machen muss“ (I5 00:13:49). 


Im letzten Teil des Zitats wird sehr deutlich, dass die identifizierte Ressourcen- 
knappheit erhebliche zeitliche Ressourcen von Leitungen erfordert, wenn es da- 
rum geht, die Bearbeitung des Spannungsverhältnisses durch die pädagogisch 
Tätigen zu begleiten - und auch Überlastungs- und Überforderungssituationen 
zu reduzieren. 
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7.2.2 „Immer dranbleiben. [...] Das kostet unwahrscheinlich viel Kraft“: 
Notwendige Ressourcen für die Leiter:innen und 
für die Kommunikation im Team 


Organisationsentwicklung braucht, insbesondere dann, wenn sie neben der Or- 
ganisationskultur noch weitere Entwicklungsprozesse umfasst (die teilweise 
ebenfalls auf die Sicherung professionellen Handelns und eine Belastungsredu- 
zierung abzielen, wie etwa konzeptionelle Veränderungen), viel Zeit, erfolgt über 
mehrere Jahre und kann dabei zu erheblichen Belastungen für die Leiter:innen 
und die Teams führen. Ein:e Quereinsteiger:in berichtet, dass die Umstellung auf 
ein offenes Konzept, das dem Team Entlastung bringen und eine erfolgreiche 
Bearbeitung des Spagats erleichtern sollte, mehr als fünf Jahre in Anspruch ge- 
nommen hat. Leiter:innen beschreiben, dass diese Organisationsentwicklungsar- 
beit unter den aktuell gegebenen Bedingungen große Belastungen mit sich bringt 
- auch für Teambuildingsprozesse, wie es Leiter:in I2 wahrnimmt: „ein Team 
aufzubauen, ein Team zu halten und konzeptionell zu entwickeln. Immer dran- 
bleiben. [...] Das kostet unwahrscheinlich viel Kraft“ (12 01:51:18). Hier klingt an, 
dass Organisationsentwicklung (hier konkret Teambuilding und konzeptionelle 
Weiterentwicklung) unter den gegebenen Bedingungen nur mit großen Anstren- 
gungen realisiert werden kann; dort, wo sie umgesetzt werden kann, ist damit 
eine hohe, wenn nicht zu hohe Arbeitsbelastung verbunden - sowohl auf Seiten 
der Leitung als auch auf Seiten des Teams insgesamt. Der Hinweis darauf, dass 
man ‚immer dranbleiben‘ müsse, verweist zudem auf die Fragilität des Prozesses. 

Die Befunde legen nahe, dass Leitungen nur dann umfängliche Organisati- 
onsentwicklungsarbeit leisten und dadurch Team-Ressourcen schaffen können, 
wenn die Bedingungen ihrer Arbeit verbessert werden. Die Ausweitung von Zeit 
für Leitungsaufgaben ist dabei eine Ressource, die die kontinuierliche Organisa- 
tionsentwicklungsarbeit von Leiter:innen (und damit verbundene Prozesse von 
individueller Professionalisierung) sowie die Personalbindung unterstützen und 
Überlastungen mindern kann. 

Die Frage, welche zeitlichen Leitungsressourcen KiTas benötigen, hat in den 
letzten Jahren vermehrt Aufmerksamkeit gefunden. Die Zeitkontingente, die für 
Leitungsaufgaben in den einzelnen Einrichtungen zur Verfügung stehen, variie- 
ren zwar stark, haben insgesamt jedoch deutlich zugenommen. Dennoch wei- 
sen Forschungsarbeiten darauf hin, dass die Kontingente noch unzureichend be- 
messen sind (Strehmel 2015). Auch wenn sich in den letzten 10 Jahren die Anzahl 
an Einrichtungen ohne Leitungszeit stark verringert hat, so verfügen deutsch- 
landweit doch auch 2019 immer noch knapp 10 % der Einrichtungen - wenn 


59 Positiv hervorzuheben ist ebenfalls, dass 57 % der Einrichtungen 2020 eine für Leitungs- 
aufgaben vollständig freigestellte Leitungskraft haben (Fachkräftebarometer 2020); dies ist 
ein Anstieg von mehr als 50 % in den vergangenen 10 Jahren. 
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man die Arbeitsverträge betrachtet - „über (keine) Zeitressourcen für die Wahr- 
nehmung von Leitungsaufgaben - anteilig oder vollständig“ (Bertelsmann Stif- 
tung 2020a, o. S.; 2020b, o. S.). Zudem variiert die Ausstattung der Einrichtungen 
mit zeitlichen Leitungsressourcen stark (Bertelsmann Stiftung 2020b, o. S.). In 
mehr als 20 Landkreisen bzw. kreisfreien Städten liegt der Anteil an Einrichtun- 
gen ohne Leitungszeit zwischen 20% und 30%; in immerhin vier Landkrei- 
sen/kreisfreien Städten werden mehr als 30 % der Einrichtungen keine zeitlichen 
Leitungsressourcen zugestanden (ebd.).” 

Die Leiter:innen in den befragten Einrichtungen geben eine hohe Zahl an 
Überstunden an; auch aus verschiedenen anderen Studien sind die teils erhebli- 
chen zeitlichen Überlastungen von Leitungskräften bekannt (Viernickel/Voss 
2013; Schreyer et al. 2014; Nagel-Prinz/Paulus 2012).°' Legt man wissenschaftli- 
che Erkenntnisse über die notwendigen zeitlichen Ressourcen für Leitungsauf- 
gaben zugrunde, ergibt sich für das Jahr 2018 ein Ausbaubedarf an Leitungskräf- 
ten in Vollzeitäquivalenten von mehr als 12.000 Stellen (Bertelsmann Stiftung 
2020c, o. S.; rechnet man die für Verwaltungsaufgaben notwendigen Ressourcen 
hinzu, ergibt sich gar ein Ausbaubedarf von mehr als 20.000 Stellen in Vollzeit- 
äquivalenten). Vor dem Hintergrund ihrer eigenen hohen Ansprüche leiden die 
Leiter:innen zwangsläufig „unter dem Zeitmangel, der es ihnen oft unmöglich 
macht, ihre Aufgaben in angemessener Qualität zu bewältigen“ (Strehmel 2015: 
232). Besonders dramatisch ist die Situation in Einrichtungen, die sich in einem 
Negativkreislauf befinden: In Einrichtung D reduziert sich das Leitungshandeln 
infolge der Belastungen des Teams auf notwendigste Leitungsarbeiten - der:die 
Leiterin sieht sich jeden Tag gezwungen, während der Leitungszeit in den 
Gruppen einzuspringen. Die Leitung und das Team würden gerne mehr Zeit in 
konzeptionelle Weiterentwicklung investieren, sind aufgrund der gegebenen Be- 
dingungen aber nicht dazu in der Lage; die hohe Frustration der:des Einrich- 
tungsleiter:in, die in unseren Daten zum Ausdruck kommt, spiegelt diese Erfah- 
rung. 

Zusätzlicher ‚interner‘ Zeit bedarf es jedoch nicht nur für Leiter:innen. Je 
nach personeller Situation sind die oben beschriebenen Teambuildingsprozesse 
erheblich dadurch erschwert, dass eine kontinuierliche Teamberatung, Teamre- 
flexion und gegenseitige Unterstützung häufig nicht möglich sind. Die pädago- 
gisch Tätigen in Team D beispielsweise begegnen sich aufgrund der sehr knap- 


60 Auf die zeitlichen Belastungen und möglichen Rollenkonflikte, die sich im Falle von ‚Dop- 
pelrollen‘ ergeben, sowie deren Auswirkungen auf professionelles Handeln und Organisa- 
tionsentwicklungsprozesse kann im Rahmen dieser Studie nicht näher eingegangen wer- 
den (vgl. dazu aber bspw. Mieth et al. 2018: 47). 

61 Unterstützende organisationale Strukturen (etwa in Form von Leitungsteams oder Schwer- 
punktbereichen von stellvertretenden Leitungen) sind im Elementarbereich kaum verbrei- 
tet (Mieth et al. 2018: 45). 
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pen Personalsituation teilweise gar nicht während eines Tages. Dies, so betont 
der:die Leiter:in, „macht viel kaputt“. PA7 hebt hervor, dass personelle Knappheit 
dazu führt, dass Teamsitzungen auch seltener stattfinden, um zusätzliche Über- 
stunden zu vermeiden, die dann erneut Personalausfall hervorrufen. 


„[Wlas ich auch immer ganz schlimm empfinde ist [der Effekt auf] Teamarbeit, (.) 
also ich finde, wenn man ja nicht mal mehr aufgrund des Personalmangels zusam- 
menkommen kann und mal eine Teamsitzung machen kann oder sich mal austau- 
schen kann mit den Kollegen. Da bleibt ja so viel auf der Strecke. Ich finde das 
Team wird dann so unzufrieden, nicht nur aufgrund des Personalmangels in der 
Arbeit mit den Kindern, sondern dass man auch gar nicht mehr im Team sich aus- 
tauschen kann. [...] Also diese Stimmung im Team leidet total darunter, (.) weil 
diese [...] Dienstberatungen müssen wir ja auch irgendwo personell abdecken. Das 
sind ja auch Stunden, die dann ja dazu noch kommen zu unserer pädagogischen 
Arbeit, also es sammelt sich ein übelstes Überstundenkonto an. Wir würden so 
gerne Arbeitskreise machen mit den Kollegen“ (PA7 01:01:45). 


Die Studienteilnehmer:innen heben hervor, dass die für Organisationsentwick- 
lung notwendige intensive und stetige Kommunikation im Team nur von weni- 
gen Einrichtungen konsequent verfolgt werden kann. In einigen Einrichtungen 
finden nach Aussage von Fachberater:in FB1 infolgedessen teilweise über längere 
Zeit keine systematischen Reflexionen im Team statt, die Organisations- und 
auch Qualitätsentwicklungsprozesse in den Blick nehmen. Lediglich „manche 
[Einrichtungen] haben es wirklich konsequent auf dem Schirm und nehmen sich 
auch die Qualitätsstandards jedes Jahr vor im Team und überarbeiten die, verglei- 
chen auch: Wo standen wir in dem Jahr? Wo stehen wir jetzt? Wo möchten wir 
hin?“ (FB1 00:09:24) Auch in der Wahrnehmung von Fachberater:in FB3 finden 
sich in einigen Einrichtungen keine fest verankerten Teamdiskurse zur Weiter- 
entwicklung der Einrichtung und zur Bearbeitung des Spagats: „Aber es muss [...] 
immer wieder angesprochen werden. Es passiert nicht von alleine“ (FB3 00:50:20). 


7.2.3 „Das war ja nicht von heute auf morgen und wir wurden begleitet 
über viele, viele Jahre hinweg“: Zeit für externe Begleitung 
und Beratung 


Zeitliche Ressourcen fehlen auch auf einer weiteren Ebene: Weitreichende Orga- 
nisationsentwicklung, die Entlastungen schafft, erfordert regelmäßig langfristige, 
umfängliche und vor allem auch kontinuierliche Unterstützung von außen, etwa 
durch Praxis- und Fachberatung. Pädagogisch Tätige, deren Teams etwa sehr er- 
folgreiche konzeptionelle Weiterentwicklungen durchlaufen haben, beschreiben, 
dass eine kontinuierliche, enge Unterstützungsleistung und Begleitung von 
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außen wichtiger Garant für diese Entwicklung war. Die:der bereits zitierte Quer- 
einsteiger:in berichtet etwa: „Das [die konzeptionelle Umstellung auf ein offenes 
Konzept] war ja nicht von heute auf morgen und wir wurden begleitet über viele, 
viele Jahre hinweg“ (Q3 01:09:14).” 

Einen Kontrast dazu bildet KiTa D: Der Träger sieht konzeptionelle Verän- 
derungen in den Einrichtungen vor, aber in KiTa D findet eine externe Beglei- 
tung kaum statt. Das Team beschreibt, dass die externen Erwartungen unter den 
gegebenen Bedingungen der Negativspirale und der fehlenden Unterstützung 
durch Träger und Fachberatung hohe Frustrationsgefühle und Ohnmacht auslö- 
sen; ohnehin bestehende Überlastungserfahrungen werden noch verstärkt. Hier 
zeigt sich, dass von außen an ein Team herangetragene, aber ohne kontinuierli- 
che Unterstützung verbleibende Entwicklungsmaßnahmen negative Verlaufs- 
kurven verstärken und erhebliches Leidenspotenzial für die Einrichtungen schaf- 
fen können. 


7.2.4 „Das ist immer wieder ein stetiges Finden“: 
Organisationsentwicklung braucht (personelle) Kontinuität 


Organisationsentwicklungsprozesse, die sowohl auf die Organisationskultur als 
auch weitergehende Entwicklungen abzielen, dauern, dies wird von allen an der 
Studie beteiligten pädagogisch Tätigen hervorgehoben, sehr lange. Teilweise ist 
dies durch Antinomien bedingt, die im weiteren Verlauf näher betrachtet wer- 
den. Hier ist jedoch zunächst wichtig hervorzuheben, dass Organisationsent- 
wicklung sehr „verletzlich“ (Mieth et al. 2018: 79) ist - insbesondere im Falle von 
personellen Verschiebungen. Teams und Fachberater:innen beschreiben, dass 
Personalfluktuation den graduellen Aufbau von Team-Ressourcen erheblich er- 
schwert. Sie schildern etwa, dass das „Zusammenwachsen“ eines Teams über 
mehrere Jahre hinweg für die Organisationsentwicklung erhebliche Bedeutung 
hat, Einrichtungen jedoch durch viele Wechsel immer wieder „zum Neustart ge- 
zwungen werden“ (E3 00:17:15). 

Beachtenswert ist vor diesem Hintergrund der Hinweis einer Fachkraft, dass 
in den 13 Einrichtungen eines Trägers, die Organisationsentwicklungsprozesse 
(in Richtung eines offenen Konzepts) angestoßen haben, dieser Prozess nur in 
einer Einrichtung erfolgreich verläuft: „Es gibt im Gesamtkomplex unserer Ein- 
richtungen, es gibt eine einzige Einrichtung [...] wo jede hinter dem Konzept steht 
und diese KiTa funktioniert. Sie haben, glaube ich, nur zwei in den letzten sieben 
Jahren, nur zwei neue Kollegen gehabt“ (Q4 00:47:27). Nicht klären lässt sich, in- 


62 Zur Bedeutung von Unterstützung der Leitungskräfte in Form regelmäßiger Beratung und 
kontinuierlicher Begleitung durch Träger, Fachberatung, Coachings und Arbeitskreise vgl. 
Mieth et al. (2018: 45). 
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wiefern die personelle Stabilität Voraussetzung oder aber Ergebnis der erfolgrei- 
chen Organisationsentwicklung ist - es ist naheliegend, dass es sich um eine Ver- 
flechtung beider Prozesse handelt. Insofern muss betont werden, dass personelle 
Stabilität und Kontinuität nach Einschätzung der pädagogisch Tätigen eine 
wichtige Gelingensbedingung für erfolgreiche Organisationsentwicklung ist. 
Unter den Bedingungen knapper Ressourcen ist eine solche personelle Stabilität 
jedoch häufig nicht gegeben. 

Bereits beschrieben wurde, dass Überlastungssituationen Konflikte im Team 
schaffen. Entsprechend ist Teambuilding gerade in Einrichtungen mit sehr knap- 
pen zeitlichen und personellen Ressourcen besonders gefährdet. Wahl und Buhl 
führen die Äußerung einer:eines Leiter:in einer Einrichtung an, die in diese Rich- 
tung weist. 


„Durch stetigen Personalwechsel, den alle Häuser haben, auch wir hier besonders ... 
man muss sich auch immer wieder neu ausrichten sozusagen nach den Bedürfnissen 
des Personals und nach der Qualifizierung - und das ist immer wieder ein stetiges 
Finden“ (Wahl/Buhl 2018: 63). 


Gerade für die Leitungsebene beschreiben Studienteilnehmer:innen die teils 
drastischen Auswirkungen von Personalfluktuation auf die Qualität der Arbeit 
und die Organisationsentwicklung. Ein:e Fachberater:in berichtet bezogen auf 
zwei KiTas, die sie:er seit mehreren Jahren betreut: „Da ist jetzt mittlerweile die 
dritte Leitung drin, jedes Mal liegt auch die Beratung brach, weil die sich dann ja 
erstmal wieder einfummeln müssen. Und [...] wenn ich da mal doch mal hingehe, 
oder mit der KiTa-Leiterin rede, schreien die Kinder die ganze Zeit, die ganzen 
zwei Stunden, die ich da sitze, oder anderthalb Stunden“ (J5 01:29:30). Dabei ist 
zu berücksichtigen, dass eine Fluktuation auf Leitungsebene begünstigt werden 
kann durch Frustration, die von hoher Personalfluktuation auf der Teamebene 
oder fehlgeschlagener Organisationsentwicklungsarbeit verursacht wird. Ein 
weiterer begünstigender Faktor können auch Konflikte zwischen Teams und Lei- 
tungskräften sein - die selbst wiederum (das ist bisher unberücksichtigt geblie- 
ben) durch Organisationsentwicklungsprozesse geschaffen oder verstärkt wer- 
den können. Hier zeigen sich Dilemmata von Organisationsentwicklung; sie 
werden im folgenden Abschnitt näher betrachtet. 


7.3 Dilemmata auf der Ebene von Organisationsentwicklung 


In den vorangegangenen Kapiteln 5 und 6 ist wiederholt auf Dilemmata auf der 
Handlungsebene mit Kindern eingegangen worden. In den Gruppendiskussio- 
nen wird allerdings wiederholt darauf verwiesen, dass auch auf organisationaler 
Ebene Dilemmata und widersprüchliche Anforderungen bestehen, mit denen 
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sich die Leiter:innen konfrontiert sehen. Die Dilemmata können sich durch per- 
sonelle Knappheit verschärfen und in der Folge Organisationsentwicklung (ein- 
schließlich der Mobilisierung (emotionaler) Ressourcen für die Teams) erheblich 
erschweren oder sogar unmöglich machen. Im Folgenden geht es um die Dilem- 
mata, die in den Gruppendiskussionen besondere Betonung gefunden haben: die 
Sach-, die Vertrauens- und die Organisationsantinomie. Damit soll jedoch nicht 
impliziert werden, dass auf organisationaler Ebene nicht weitere Dilemmata für 
Leiter:innen bestehen. 


7.3.1 Veränderungsprozesse als potenzielle Entfremdungsprozesse: 
Die Sachantinomie 


Die Sachantinomie beschreibt für die Ebene professionellen Handelns den Zwie- 
spalt, dass pädagogische Professionelle „zum einen der Vermittlung (und Ver- 
folgung) einer Sache verpflichtet“ sind und „andererseits auf eine Person [abzie- 
len], die konkrete und partikulare Erfahrungen und Lebensbedingungen 
aufweist“ (Helsper 2021: 171). Übertragen auf die Ebene der Organisation, ent- 
faltet sich in dieser Hinsicht eine antinomische Struktur, da die Leiter:innen ne- 
ben der Fokussierung auf normative Erwartungen hinsichtlich der Konzeptions- 
und Organisationsentwicklung eben auch die „konkreten und partikularen Er- 
fahrungen“ aller Teammitglieder berücksichtigen müssen. Für eine Leitung 
ergibt sich hier beispielsweise die Frage, wann sie es mit der Ermunterung zum 
Engagement ‚übertreibt‘, obwohl die Teammitglieder an ihre physischen und/o- 
der psychischen Grenzen stoßen, sie sich (vom Team oder von der Leitung) ent- 
fremden und/oder sich negative Effekte für das Gesamtteam und die Kinder er- 
geben. 

Leiter:innen beschreiben zudem, dass es eine wichtige Erfahrung innerhalb 
ihrer eigenen, individuellen Professionalisierung als Leitung gewesen sei, dass 
Organisationsentwicklungsprozesse nicht vorgegeben werden können (Mieth et 
al. 2018: 58). Sie nehmen wahr, dass individuelle Grundüberzeugungen ein wich- 
tiges zu berücksichtigendes Element in ihrem Leitungshandeln sind: dass es in- 
sofern Akzeptanz und Empathie braucht (ebd.: 59) und „häufig zunächst nur 
einzelne Mitarbeiterinnen einen Veränderungsprozess annehmen“ (ebd.).“ 
Fachberater:in FB3 beschreibt resultierende Konflikte wie folgt. 


„Ganz oft ist es so, [...] dass Dinge nicht gemacht werden, die abgesprochen worden 
sind, dass sie nicht an einem Strang ziehen, dass jeder sich so seine eigenen Regeln 


63 Hieraus ergibt sich ein weiteres Dilemma: Organisationsentwicklung gehört zum Mandat 
der Leitung; zugleich scheint sie leichter zu realisieren, wenn sie aus dem Team heraus an- 
gestoßen wird. 
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mit den Kindern plötzlich wieder erstellt und die Kinder gar nicht wissen, was ist 
denn jetzt eigentlich hier so, so die Sache, dass solche Dinge gesagt werden, wie: ‚Ich 
hätte es ja nicht gemacht, aber die Leitung hat gesagt, wir sollen das so machen“ 
(FB3 00:35:23). 


Entscheidend ist in dieser Hinsicht, inwiefern es einem:einer Leiter:in gelingt, 
das gesamte Team ‚mitzunehmen‘ oder auch Grenzen anzuerkennen. Beachtens- 
wert ist in diesem Zusammenhang, dass sich pädagogisch Tätige aus der Einrich- 
tung E während der Gruppendiskussion in ihren Beschreibungen des Organisa- 
tionsentwicklungsprozesses korrigieren und formulieren: „meine Kinder (.) wir 
sagen ja nicht meine Kinder, sind ja alles unsere Kinder“ (E1 00:27:02) sowie „und 
selbst wenn wir jetzt in der Umstrukturierung sind und viel ausprobieren müssen, 
nicht müssen, wollen“, woraufhin ein:e Kolleg:in einwirft: „Der Freud’sche Ver- 
sprecher. Ich weiß das genau. (Teilnehmer:innen lachen)“ (E11 00:28:08). Eine 
Lesart dessen ist, dass es teilweise auch Distanz gegenüber dem Entwicklungs- 
prozess gibt (oder gegeben hat) und dass pädagogisch Tätige die Veränderungen 
als durch den:die Leiter:in vorgegeben wahrnehmen. Für die Leitungen ergibt 
sich insofern ein schmaler Grat: einerseits Veränderungsprozesse anzustoßen, 
andererseits aber zugleich zu berücksichtigen, dass erfolgreiche Organisations- 
entwicklung davon lebt, Ziele mit dem Team zu formulieren und dabei auf in- 
dividuelle Bedürfnisse Rücksicht zu nehmen - sie müssen unterschiedliche Mei- 
nungen und Zielvorstellungen vermittelnd verbinden. Organisationsentwick- 
lungsprozesse sind zudem häufig von Konflikten begleitet und Personalwechsel 
in einigen Fällen sogar als Folge von Organisationsentwicklung einzuschätzen. 
Aufgrund des im System bestehenden Personalmangels sind - das erschwert die 
Arbeit der Leitung - Kündigungen bzw. Einrichtungswechsel im Falle von Kon- 
flikten leicht zu realisieren. 


7.3.2 „Das ist ein weiter Weg |[...], weil das auch immer etwas mit den 
eigenen Grenzen und den eigenen Ängsten zu tun hat“: 
Organisationsentwicklung zwischen Vertrauen und Verunsicherung 


Die Leiter:innen sehen sich zudem mit einem Vertrauensdilemma konfrontiert. 
Die Entwicklung einer gemeinsamen Vision ebenso wie die sich daran anschlie- 
Bende gemeinsame Reflexion des eigenen Handelns erfordern eine Einrichtungs- 
kultur mit hohem gegenseitigem Vertrauen im Team und auch der Leitung ge- 
genüber. Beides entwickelt sich jedoch erst auf der Basis gemeinsamer - und vor 
allem auch gemeinsamer positiver - Erfahrungen von Organisationsentwicklung. 
Die antinomische Struktur kann durch ausreichend Zeit entschärft werden. 
Diese Zeit fehlt den Teams jedoch häufig genug. Zudem schafft Personalmangel 
Konflikte im Team und erschwert das Teambuilding (vgl. Kapitel 6.3). Unter sol- 
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chen Bedingungen können Organisationsentwicklungsprozesse nur schwer an- 
gestoßen werden oder erfolgreich verlaufen. 

Beachtenswert ist vor diesem Hintergrund die Darstellung eines:einer päda- 
gogisch Tätigen aus Kita C, einer KiTa mit vergleichsweise guter personeller Aus- 
stattung, zum Organisationsentwicklungsprozess in der Einrichtung, der auf die 
Etablierung von Partizipationsstrukturen für die Kinder ausgerichtet ist. 


„[Dass] wir die Möglichkeit haben, die Kinder zu beteiligen, das finde ich tatsäch- 
lich besonders an dieser Einrichtung |...]; (.) und der Weg dahin, den fand ich auch 
besonders, der ist nicht abgeschlossen, aber auch wir als Team lernen, glaube ich, 
gut miteinander zu kommunizieren. Also, auch das ist ein weiter Weg, aber wir 
sind da schon auch ein ganzes Stück vorangekommen, weil das auch immer etwas 
mit den eigenen Grenzen und den eigenen Ängsten zu tun hat. Da (.) haben wir 
ordentlich etwas dazugelernt; wir standen am Anfang noch woanders, sagen wir 
mal so“ (C3 00:08:56). 


Beachtenswert ist an dieser Schilderung zunächst, dass die Organisationsent- 
wicklung im Sinne eines weiten Wegs mit erheblichen Herausforderungen für 
ein Team und die einzelnen Mitglieder verbunden ist. Dazu gehört der Hinweis 
auf die Bedeutung ‚guter‘ Kommunikation. Was gute Kommunikation ist, wird 
nicht näher erläutert. Eine plausible Lesart des Begriffs ist, dass es vor allem um 
Empathie und Vertrauen in der Kommunikation des Teams untereinander geht. 
Damit verbunden ist der Verweis darauf, dass Fachkräfte Ängste und/oder Un- 
sicherheiten empfinden und eigene Grenzen spüren. Dass die intensive Reflexion 
der Umsetzung konzeptioneller Veränderungen im Team auch Verunsicherun- 
gen, Ängste und Verletzungen hervorrufen kann, kommt auch in einer Beschrei- 
bung des:der Leiter:in von KiTa E deutlich zum Ausdruck: „So dieses [...] für ei- 
nander da sein, kritische Sachen auch auszuhalten, das muss man erstmal 
sozusagen lernen und täglich ja auch bearbeiten. [...] Es war natürlich auch viel in 
den letzten [...] Jahren“ (E9 00:30:15). Organisationsentwicklungsprozesse (hier 
die Einführung eines offenen Konzepts) können Verletzungen und Konflikte 
schaffen. 

Leitungen müssen das „richtige Tempo“ finden und auf Verletzungen, Irrita- 
tionen oder Bedürfnisse im Team angemessen und schnell reagieren (Wahl/Buhl 
2018: 62). In Kapitel 6.3 wurde darauf hingewiesen, dass den Kompetenzen der 
Fachkräfte im Umgang mit den eigenen Emotionen wie Hektik oder Ungeduld 
große Bedeutung zukommt. Entsprechend erfordert professionelles Handeln 
von Leitungskräften auch Kompetenzen im Umgang mit den hier dargelegten 
Dilemmata; konkret betrifft dies auch den Umgang mit Destabilisierungen im 
Team sowie mit emotional herausfordernden Situationen im Zusammenhang 
mit Organisationsentwicklung (vgl. entsprechend auch Wahl/Buhl 2018: 62 £.). 
Das Konfliktmanagement wird - insbesondere unter den Bedingungen von 
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Überlastungen und Stress - zu einer zentralen Leitungsaufgabe (Mieth et al. 
2018: 59) - auch deshalb, weil, so die Aussage eines:einer KiTa-Leiter:in in einem 
Forschungsbericht, sich Konflikte und Spannungen „sofort auf die Arbeit und 
das Kind nieder(legen)“ (ebd.: 59). Voraussetzung dafür ist jedoch wiederum 
auch Zeit für die Thematisierung und Aufarbeitung von Konflikten. Leiter:in J7 
etwa formuliert für sich als zentrale Aufgabe „auch dieses Ermutigen, wenn eben 
so kleine Konflikte entstehen, sehe ich mich da auf jeden Fall in der Verantwortung 
zu schauen, dass das eben auch (.) gelöst wird, oder denjenigen halt auch zu ermu- 
tigen, dass das zum Beispiel bei der Teamsitzung angesprochen wird“ (J7 00:22:16). 
Der:die Leiter:in einer Einrichtung ergänzt darüber hinaus in persönlicher Kom- 
munikation, dass es einen gewichtigen Teil seines:ihres individuellen Professio- 
nalisierungsprozesses ausgemacht hat, wahrzunehmen, dass „man [...] den Fach- 
kräften mit Umstellungen was zu(mutet)“, er:sie den Fachkräften zugestehen 
müsse, „für sich zu schauen: Kann ich damit leben? Will ich das? Fühle ich mich 
dabei wohl? Kann ich das?“, und dann darauf auch im Team so zu reagieren, dass 
Verletzungen vermieden werden. Für Leitungen ergibt sich hier die schwierige 
Aufgabe, eine Balance zwischen einerseits kritischer Reflexion der Arbeit des 
Teams (und daraus möglicherweise entstehenden Verletzungen) und anderer- 
seits den oben genannten positiven Erfahrungen, die für das Teambuilding und 
die Personalbindung wichtig sind, zu finden. 


7.3.3 Organisationsentwicklung setzt Stabilitätsfaktoren und 
Routinen voraus 


In den Beschreibungen von C3 zeigen sich neben der Vertrauensantinomie auch 
Bezüge zur Organisationsantinomie: Organisationsentwicklungsprozesse wie 
umfängliche konzeptionelle Veränderungen stellen individuelle und organisati- 
onale Routinen infrage oder lösen diese gar auf. Solche Routinen haben jedoch 
eine wichtige Funktion für die Entlastung und die Professionalität der pädago- 
gisch Tätigen (vgl. Helsper 2021: 172). Werden sie durch Organisationsentwick- 
lungsprozesse aufgelöst, schafft das zumindest kurzfristig potenzielle Räume von 
Destabilisierung - auch durch zusätzliche Belastungen, Konflikte, Unsicherhei- 
ten und Verletzungen. 

Wie Wahl und Buhl (2018) aufzeigen, ist erfolgreiche Organisationsentwick- 
lung entsprechend an bestimmte Voraussetzungen geknüpft: Um Verände- 
rungsprozesse und Herausforderungen erfolgreich zu bearbeiten, braucht es auf 
organisationaler Ebene ‚Stabilität‘ (ebd.: 60), die Sicherheit und Orientierung 
bietet; das kann eine kontinuierliche Unterstützung von außen sein oder ein 
stabiles und vertrauensvoll zusammenarbeitendes Team. Auch vergangene Er- 
folge einer Einrichtung und darauf aufbauendes Vertrauen in neue Projekte kön- 
nen Stabilität schaffen. Das Dilemma für Leitungskräfte besteht darin, dass Un- 
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gewissheiten und Verunsicherungen (etwa durch ein neues Konzept) überhaupt 
erst durch routinierte Handlungsmuster der Professionellen bearbeitet werden 
können. Notwendig sind also Routinen und Stabilitätsfaktoren, in die Organisa- 
tionsentwicklungsprozesse eingebettet sind - dies ist in Einrichtungen, die unter 
hohen Belastungen arbeiten, jedoch nicht gegeben. In Einrichtung D etwa fehlt 
infolge der Negativspirale sowohl eine personelle als auch eine organisationale 
Stabilität als Voraussetzung für eine erfolgreiche Umsetzung der von außen, vom 
Träger, angestoßenen konzeptionellen Veränderungen. Das Team würde gerne 
derartige Weiterentwicklungen verfolgen, sieht sich aufgrund der gegebenen Be- 
dingungen jedoch dazu nicht in der Lage. Hier ist die emotionale Energie des 
Teams so schwach und das Belastungsempfinden sowie die Frustration so groß, 
dass die Anregungen und Vorgaben zur Organisationsentwicklung seitens des 
Trägers und der Fachberatung als Zumutung empfunden werden und das Über- 
lastungsempfinden noch steigern. Die Darstellungen von Team D weisen inso- 
fern auf einen Aspekt hin, der weitere Berücksichtigung verdient: Es scheint so 
etwas wie den falschen Zeitpunkt für umfassendere Organisationsentwicklungs- 
maßnahmen zu geben. In Einrichtungen, die sich wie KiTa D in einer Negativ- 
spirale befinden, bedarf es zunächst einer grundlegenden Stabilisierung des 
Teams. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass hier ein Zusammenspiel zweier 
Ansätze notwendig ist: eine kontinuierliche externe Begleitung sowie kleine 
Organisationsentwicklungsschritte auf Einrichtungsebene, die eine personelle 
Stabilisierung, den Zusammenhalt des Teams und die Arbeit an Routinen unter- 
stützen. Erst danach können auch umfassendere Organisationsentwicklungspro- 
zesse angestoßen werden. 


7.4 Zusammenfassung und Perspektiven 


Die emotionale Energie und die emotionalen Kompetenzen von Leiter:innen 
sind wesentliche Fundamente von Professionalität. Auf organisationaler Ebene 
können durch Leitungshandeln wichtige (emotionale) Ressourcen für Teams ge- 
schaffen werden; negative Auswirkungen auf das Team als Ganzes, die einzelnen 
Mitglieder und die Kinder können dadurch abgeschwächt und Professionalität 
gesichert werden. 

Das Handeln der Leitung kann erstens in Überlastungssituationen Orientie- 
rung, Entlastung und Halt geben, indem sie Entscheidungs- und Problemlöse- 
kompetenz zeigt. Zweitens kann die Leitung über Organisationsentwicklungs- 
prozesse eine wichtige ‚Energiequelle‘ der Teams sein. Die Analysen zeigen, dass 
der emotionalen Energie, das heißt der Initiative von Leiter:innen, hier auf meh- 
reren Ebenen zentrale Bedeutung zukommt. Insbesondere sind dies: (a) eine 
kontinuierliche Kommunikation und Reflexion über gemeinsame Ziele der Ar- 
beit; (b) die Formulierung eines gemeinsamen Ziels für die Einrichtung (und da- 
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mit auch die Schaffung einer Identität des Teams); (c) die Unterstützung eines 
Gefühls des ‚Vorankommens‘; hierbei muss die Leitung Sorge dafür tragen, dass 
der Aufmerksamkeitsfokus auf der kontinuierlichen Diskussion und Formulie- 
rung von Organisationsentwicklungsschritten liegt und Erfolge bei der Errei- 
chung von Zwischenzielen gewürdigt werden. Entscheidend ist, dass die hier 
genannten Organisationsentwicklungsdimensionen die Selbstwirksamkeitser- 
fahrungen, die Zufriedenheit, das Anerkennungserleben und die emotionale 
Energie des Teams stärken - positive Elemente, die wiederum eine nicht zu un- 
terschätzende Ressource für professionelles Handeln mit den Kindern sind. 

Mit anderen Worten: Die emotionale Energie von Leiter:innen prägt die Kul- 
tur einer Einrichtung und fördert eine kontinuierliche und zugleich integrie- 
rende Diskussion der pädagogischen Arbeit und der Ziele im Team. Die daraus 
resultierende Stärkung der emotionalen Energie im Team kann negative Folgen 
und Entwicklungen der personellen Knappheit reduzieren und Professionalität 
befördern. Eine hohe emotionale Energie im Team bedeutet dann auch ein wach- 
sendes Anerkennungs- und Erfolgserleben im Team und eine höhere Personal- 
bindung. 

Um das zentrale Spannungsfeld im KiTa-Alltag zu mindern, ist darüber hin- 
aus drittens die integrative emotionale Kompetenz auf Seiten der Leitungskraft 
entscheidend. Überforderungen, Überlastungen, Hektik und Frust infolge des 
Spagats bedürfen der unterstützenden Bearbeitung durch die Leiter:innen. Diese 
Kompetenz wird auch für erfolgreiche umfassende Organisationsentwicklungs- 
prozesse wie etwa größere konzeptionelle Veränderungen (die zwar Professiona- 
lität stärken sollen, zugleich aber auch Konflikte nähren können) benötigt: Di- 
vergierende Haltungen, Einschätzungen und Bedürfnisse müssen vermittelnd 
verbunden werden, um gemeinsame Ziele und eine verbindende Teamidentität 
schaffen zu können - Unsicherheiten, Konflikte oder Verletzungen, die sich auf 
Seiten pädagogisch Tätiger im Verlauf von Organisationsentwicklungsprozessen 
ergeben, müssen aufgenommen und bearbeitet werden. 


Zusammenfassend ist festzuhalten: Emotionale Energie und emotionale Kompe- 
tenzen von Leitungskräften sind ein wichtiges Fundament für erfolgreiche Orga- 
nisationsentwicklungsprozesse, die wiederum das Anerkennungserleben, die 
emotionale Energie und die Professionalität der pädagogisch Tätigen stärken. 
Die Analyse zeigt jedoch, dass dem Einfluss der Leitung deutliche Grenzen 
gesetzt sind. Denn die oben beschriebenen Einflussmöglichkeiten benötigen Zeit 
für Teamdiskurse sowie eine personelle Stabilität bzw. Kontinuität. In KiTas, die 
unter einem multifaktoriellen Personalmangel leiden, sind diese Voraussetzun- 
gen nicht gegeben; die unzureichenden personellen Ressourcen limitieren viel- 
mehr das professionelle Leitungshandeln und reduzieren die emotionale Energie 
der Leitung und des Teams als Gesamtes. Aber selbst in personell vergleichsweise 
gut ausgestatteten Einrichtungen bringen Organisationsentwicklungsprozesse 
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erhebliche Herausforderungen und Belastungen mit sich - diese können zu Kon- 
flikten wie auch Unsicherheiten und infolgedessen zu hoher Fragilität führen. 
Organisationsentwicklung beinhaltet Paradoxien, die sich durch knappe perso- 
nelle und zeitliche Ressourcen verschärfen. Die Bearbeitung dieser Paradoxien 
und damit die Realisierung professionellen Handelns der Leiter:innen erfordert 
u. a. einen Ausbau struktureller, das heißt vor allem auch personeller und zeitli- 
cher Rahmenbedingungen. Leiter:innen können ihrem Mandat und ihren eige- 
nen Professionalitätsvorstellungen nur dann gerecht werden, wenn die zeitlichen 
Ressourcen für Leitungsaufgaben umfänglich und entlang wissenschaftlich be- 
gründeter Standards ausgebaut und zugleich die personellen Bedingungen in den 
Einrichtungen verbessert werden. Derzeit ist das Realisieren der genannten Ebe- 
nen von Organisationsentwicklung ebenso wie der Umgang mit Paradoxien und 
damit Professionalität auf organisationaler Ebene „nur in Grenzen“ (Strehmel 
2015: 239) möglich - und in einigen KiTas unter den gegebenen Rahmenbedin- 
gungen auch nahezu ausgeschlossen. Eine denkbare Unterstützung für eine er- 
folgreiche Organisationsentwicklung kann in der Professionalisierung von Lei- 
tungskräften insbesondere im Umgang mit organisationalen Dilemmata und 
damit auch in der Entwicklung integrativer emotionaler Kompetenzen liegen. 

Abschließend soll noch einmal betont werden, dass erfolgreiche Organisati- 
onsentwicklungsprozesse, da sie häufig lange Entwicklungszeiträume und perso- 
nelle Stabilität erfordern, von einer kontinuierlichen, langfristigen und verlässli- 
chen Begleitung von außen (etwa durch Fachberater:innen oder im Rahmen 
eines Austauschs zwischen einzelnen Einrichtungen) profitieren. Betrachtet man 
die Beschreibungen der Fachkräfte auch im Licht der weiteren Befunde dieser 
Studie, so deutet sich eine wichtige Schlussfolgerung für die Fach- und Praxisbe- 
ratung an. Konkret regen die Ergebnisse an, dass im Rahmen der vielfältigen Auf- 
gaben von Fach- und Praxisberatungen die Beratung und Begleitung von päda- 
gogischen Fachkräften und von Teams gestärkt werden muss: Die Bedeutung 
von emotionalen Kompetenzen der Fachkräfte für das Wahrnehmen und Um- 
gehen mit eigener Ungeduld, Frustrationen oder Gefühlen der Entfremdung wie 
auch Antipathien gegenüber Kindern bzw. Teammitgliedern, die durch perso- 
nelle Engpässe ausgelösten Konflikte in Teams, die Dilemmata, Konflikte und 
möglichen Verletzungen infolge von Organisationsentwicklungsprozessen und 
schließlich die wichtige Rolle von Teambuilding - all dies verweist auf diese 
Schlussfolgerung. Ebenso legen die Beschreibungen nahe, dass eine personale 
Differenzierung zwischen Fach- und Dienstaufsicht sowie der pädagogischen Be- 
ratung unbedingt erforderlich ist. 


180 


IV Schlussbetrachtung 


8 Professionalisierung und 
Deprofessionalisierung 


Gegenläufige Bewegungen in der FBBE 


Lena Rosenkranz, Julia Schütz und Stefan Klusemann 


Die Ergebnisse und die systemrelevanten Veränderungen geben Anlass, den ak- 
tuellen Stand der Professionalisierung in den Berufen der FBBE vor dem Hinter- 
grund der vorgelegten empirischen Ergebnisse zu diskutieren. Erkennbar sind 
gegenläufige Tendenzen: Bewegungen, die durch einen Zuwachs an Professiona- 
lisierung ausgezeichnet sind, stehen Entwicklungen entgegen, die jene Bewegun- 
gen unterminieren oder Zeichen von Deprofessionalisierung tragen. 

Zur Erläuterung der gegenläufigen Bewegungen in der FBBE soll zunächst 
noch einmal das in Kapitel 3 referierte Verhältnis von Mandat (beruflicher Auf- 
trag) und Lizenz (rechtliche Erlaubnis) aufgegriffen werden. Nittel und Kol- 
leg:innen (2014) konstatieren, dass für den Elementarbereich die Neigung zu er- 
kennen ist, „vor dem Hintergrund einer schwach dimensionalisierten Lizenz“ 
das „Mandat zu erweitern, was die Schere zwischen Anspruch und Wirklichkeit 
der Arbeit expandieren lässt und massive Legitimationsprobleme aufwerfen 
dürfte“ (Nittel et al. 2014: 73). Diese Aussage verweist implizit auf den Bedeu- 
tungszuwachs von KiTas als Bildungsort und eine entsprechende Ausweitung 
des beruflichen Auftrags der pädagogischen Akteur:innen.‘ Neben der Erstar- 
kung des Bildungsauftrags wird das Mandat in der Frühpädagogik auch durch 
rechtliche Änderungen erweitert, wie beispielsweise die rechtlich verankerte Ge- 
staltung inklusiver Prozesse, die aus der Unterzeichnung der UN-Behinderten- 
rechtskonvention im Jahr 2007 hervorgegangen ist. Nittel und Kolleg:innen lei- 
ten aus der Erweiterung des Mandats ein Missverhältnis ab: „Um den zumeist 
groß dimensionalisierten beruflichen Auftrag zu realisieren, reichen die mit der 
gesellschaftlichen Lizenz verbundenen Machtmittel, Ressourcen und Qualifika- 
tionen in der Regel nicht aus. Das sorgt für Dissonanzen“ (ebd.). Eben diese Dis- 
sonanzen konnten im HiSKiTa-Projekt für den Bereich der Frühpädagogik em- 
pirisch fundiert werden. Durch die Analyse wurde deutlich, dass dem Mandat 
unter den gegebenen strukturellen Bedingungen - hier im Fokus: die Ressourcen 
an Personal, Zeit und auch Qualifikation - nicht ausreichend nachzukommen 


64 Zur Veränderung des Mandats und der Lizenzierungen in der frühen Bildung siehe auch 
Mariana Grgic (2020). 
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ist. Anhand der Studienergebnisse wird sichtbar, dass die Elemente der Trias von 
Bildung, Betreuung und Erziehung aufgrund der knappen personellen Ressour- 
cen bei der Realisierung miteinander konkurrieren und im professionellen Han- 
deln der Akteur:innen keine Gleichberechtigung erfahren bzw. erfahren können. 
Abhängig von der Intensität des Personalmangels in einer KiTa sind die pädago- 
gisch Tätigen immer wieder dazu gezwungen, in ihrer Arbeit auf die Sicherung 
von Grundbedürfnissen und die Erfüllung der Aufsichtspflicht zu fokussieren. 
Die Möglichkeiten, Bildungsprozesse zu initiieren und zu begleiten sowie die in- 
dividuelle Förderung der Kinder zu sichern, sind dadurch (stark) begrenzt. Zu- 
dem schränken die ungenügenden Ressourcen in KiTas auch das Autonomieer- 
leben und das Wohlbefinden der Kinder - teilweise massiv - ein. 

Bereits mit diesen Ausführungen sind Hinweise auf den Stand der Professio- 
nalisierung möglich. Zunächst zeigt die Rekonstruktion der typischen Hand- 
lungslogik pädagogischer Berufsgruppen, dass diese Professionalität verlangen: 
Pädagogische Tätige sind „in ihrer Arbeit mit besonderen Handlungsproblemen, 
sogenannten ‚Paradoxien‘, konfrontiert [...]. Paradoxien basieren auf divergie- 
renden, sich wechselseitig ausschließenden Handlungsanforderungen, die die 
Professionellen, obwohl sie prinzipiell nicht auflösbar sind, miteinander verein- 
baren müssen“ (Fuchs-Rechlin 2013: 45; vgl. auch Helsper 2004, 2021; Schütze 
1996, 2000). Auch das der Frühpädagogik zugrundeliegende Mandat erfordert 
den Umgang mit diesen Paradoxien in der situativen Praxis. Mit der Ausweitung 
des Mandats wachsen auch die widersprüchlichen Handlungsanforderungen - 
das unterstreicht die Notwendigkeit einer Professionalisierung in der FBBE. 

Zu fragen bleibt nun, inwiefern Professionalisierung das Feld der FBBE aus- 
zeichnet. Zur Beantwortung lassen sich mehrere Perspektiven heranziehen. 
Denn Professionalisierung lässt sich erstens anhand kollektiver Prozessstruktu- 
ren nachvollziehen, ist zweitens aber auch im Ausdruck einer individuellen Pro- 
fessionalisierung zu suchen. Als ergänzende Perspektive wird auf einer dritten 
Ebene die Performanz professionellen Handelns als weiterer Gradmesser zum 
Stand der Professionalisierung herangezogen: Im berufspraktischen Handeln 
sollte die Verankerung kollektiver und individueller Professionalisierungsbewe- 
gungen sichtbar werden. Diese drei Ebenen werden im Folgenden zunächst er- 
läutert, um sie dann auf ihre Ausgestaltung in der FBBE zu beziehen. 

Der Stand der kollektiven Professionalisierung lässt sich nach Nittel und Selt- 
recht (2008) anhand von vier Prozessstrukturen einschätzen: der Verrechtlichung 
des Feldes, einer institutionellen Expansion, der Verwissenschaftlichung sowie der 
Akademisierung (vgl. Kapitel 3). Mit einer kollektiven Professionalisierung ist 
wiederum die Ebene der individuellen Professionalisierung verzahnt und an fol- 
gende Anforderung gebunden. 


„Die aktuell sich vollziehenden Professionalisierungsprozesse gehen mit einer hohen 


beruflichen und persönlichen Bindung einher. [...] Innerhalb der Reformulierung der 
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Frühpädagogik als Bildungsraum sind die Fachkräfte im Namen einer positiven Ver- 
änderung der Praxis dazu aufgefordert, diese Veränderung als persönliche Herausfor- 
derung zu verstehen“ (Starke 2018: 189). 


Aus dieser Perspektive wird die Professionalisierung in der frühkindlichen Bil- 
dung, Betreuung und Erziehung in Abhängigkeit von den pädagogischen Ak- 
teur:innen selbst gesehen. Neben den kollektiven Prozessstrukturen für eine pro- 
fessionelle Gestaltung des Mandats sind auch die Kompetenzen, Haltungen und 
Einstellungen der pädagogischen Akteur:innen entscheidend; sie bedürfen einer 
kontinuierlichen Selbst- und Praxisreflexion (vgl. Nowack 2013). Die hier skiz- 
zierten kollektiven und individuellen Professionalisierungslinien können auch in 
Hinblick auf ihre Abhängigkeit voneinander betrachtet werden: Ihre Verschrän- 
kung drückt sich, so Schütz, u. a. in einer gemeinschaftlichen Identitätsfindung 
sowie in Form eines berufsgruppenspezifischen Gestaltungspotenzials aus: 


„Erfolgreiche Professionalisierungsstrategien sind im hohen Maße auf die Entschei- 
dungs- und Manövrierfähigkeit einer handlungsfähigen sozialen Einheit angewiesen. 
Wer als Kollektiv agieren und Gestaltungspotential behaupten will, muss über ein kla- 
res Profil und eine diesbezügliche Identität verfügen. Schließlich hängt vieles davon 
ab, ob die Akteur*innen in der Lage sind, sich ein Stück weit als soziale Bewegungen 
zu formieren, d. h. Machtpotentiale zu entfalten, dabei auch die Öffentlichkeit auf die 
eigenen Belange aufmerksam zu machen und wichtige Entscheidungsträger für die 
eigenen absolut moralischen Interessen zu gewinnen. Die dabei errungenen Zuge- 
ständnisse sowie materiellen und anerkennungsspezifischen Vorteile können als Vor- 
wärtskommen im Prozess der Verberuflichung verbucht werden“ (Schütz 2018: 
261 f). 


Schütz weist darauf hin, dass für erfolgreiche Professionalisierungsstrategien 
eine kollektive Identität erforderlich ist. Nun ist anzunehmen, dass sich diese ge- 
teilte Identität auf unterschiedliche kommunikative Aushandlungsprozesse 
stützt. Entsprechende Diskurse sind in institutionelle Strukturen eingebunden 
und werden durch die vielfältigen Praxiserfahrungen und Expertisen vorange- 
trieben sowie von wissenschaftlichen Erkenntnissen getragen. Ziele, Menschen- 
bilder oder Handlungskonzepte sollten dann wiederum Eingang in die Diskurse 
einzelner KiTa-Teams finden, um dann auch die individuelle Professionalisie- 
rung und professionelle Performanz in der Breite der FBBE zu stärken. In Kapitel 
7 wird detailliert beschrieben, welche Bedeutung einer gemeinsamen Identitäts- 
findung durch reflektierte pädagogische Haltungen und diskursiv formulierte 
Ziele seitens der KiTa-Teams beigemessen wird. In den empirischen Daten ist 
eine professionelle Auftragswahrnehmung des pädagogischen Personals in die- 
sen kommunikativen Aushandlungsprozessen zu erkennen. In multifaktoriell 
belasteten KiTas wird jedoch genauso deutlich, dass es gerade die fehlenden Zei- 
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ten für Teambuildingsprozesse sind, die Konflikte hervorrufen und eine gemein- 
schaftliche Identitätsfindung erschweren. Die Suche nach einem geteilten Pro- 
fessionalitätsverständnis, nach einer verbindenden Identität kann vorrangig in 
personell besser ausgestatteten KiTas bestritten werden, andere Teams können 
die dafür nötige Zeit und Kraft nicht aufbringen. In den multifaktoriell belasteten 
KiTas steht dann auch nicht das im Zitat angesprochene Gestaltungspotenzial im 
Vordergrund; vielmehr löst die bestehende Überlastung bei vielen pädagogisch 
Tätigen Gefühle von Ohnmacht und Zerrissenheit aus. Das Gestaltungspotenzial 
ist somit als eingeschränkt zu betrachten. Ebenso können nicht alle KiTa-Teams 
gleichermaßen an der Professionalisierung des Feldes in Form einer diskursiv 
entwickelten Identitätsfindung partizipieren. 

Jenseits der hier zugrunde gelegten Fallbeispiele ist in der FBBE trotz dieser 
Einschränkungen ein Behaupten des berufsgruppenspezifischen Gestaltungspo- 
tenzials deutlich zu erkennen. Ablesbar ist dieses etwa anhand der Diskussionen 
über die Planungen zur dreijährigen Ausbildung auf Berufsfachschulniveau 
zur:zum staatlich geprüften Fachassistent:in für frühe Bildung und Erziehung 
(vgl. Fuchs-Rechlin/Rauschenbach 2020: 1). Auf den hohen Personalbedarf rea- 
gierte die Kultusministerkonferenz (KMK) mit einem Vorschlag zur Absenkung 
der Qualitätsanforderungen. Der Entwurf beinhaltete, „zukünftige Fachassisten- 
tinnen und Fachassistenten auf DQR-4-Niveau und nicht mehr wie bislang die 
Erzieherinnen und Erzieher auf DQR-6-Niveau“ zu qualifizieren (ebd.: 2). Diese 
Absenkung steht jedoch den hochkomplexen Anforderungen des Berufs, die sich 
beispielsweise im Umgang mit divergierenden Handlungsanforderungen, in ho- 
hen Kompetenzansprüchen sowie in einer hohen Verantwortlichkeit und Selbst- 
steuerung ausdrücken, konträr gegenüber. Gerade die pädagogischen Antino- 
mien, die widersprüchlichen Handlungsanforderungen an die Professionellen, 
bekräftigen das anspruchsvolle Berufshandeln und die Situationsbezogenheit ge- 
nauso wie die Personenbezogenheit, an denen das professionelle Handeln auszu- 
richten ist. Vor diesem Hintergrund reagierten zahlreiche Verbände und Initia- 
tiven mit kritischen Positionspapieren vehement und einstimmig ablehnend auf 
die anvisierte Absenkung des Qualifikationsniveaus (z. B. Loheide et al. 2019; 
DGfE 2019). Der Entwurf der KMK wurde daraufhin ausgesetzt. Gerade in der 
Gegenwehr gegenüber dieser Herabstufung drückt sich das wachsende Gestal- 
tungspotenzial in der FBBE aus; das kann im Sinne einer verstärkten Institutio- 
nalisierung sowie kollektiven Identitätsbehauptung als Zeichen der wachsenden 
Professionalisierung verstanden werden. Dazu passt auch die Beobachtung, dass 
sich vermehrt frühpädagogische Verbände und Initiativen bilden; Beispiele sind 
die Gründung des Deutschen Kitaverbands 2018, auf der Ebene der Ausbildung 
die Gründung der Bundesarbeitsgemeinschaft der öffentlichen und freien, nicht 
konfessionell gebundenen Ausbildungsstätten e. V. (BöFae) oder auf regionaler 
Ebene die Initiierung des Kita-Netzwerks in Hamburg im Jahr 2014. Auch diese 
Entwicklungen sind Ausdruck einer wachsenden Vernetzung und eines zuneh- 
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menden Gestaltungspotenzials, das den Berufen der FBBE innewohnt und die 
Einsatzbereitschaft für die Professionalisierung des Feldes bezeugt.‘° 


Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich Professionalisierungsbewe- 
gungen in der FBBE deutlich abzeichnen. In der vorliegenden Studie zeigt sich je- 
doch auch, dass bedingt durch die personelle Not diese Veränderungsprozesse 
nicht in der gesamten KiTa-Landschaft Einzug halten können - eine berufsgrup- 
penspezifische Identität ist durch fehlende Teamdiskurse nicht in der Breite des 
Feldes der FBBE wiederzufinden. Hier zeigen sich konträr zu den deutlich erkenn- 
baren Professionalisierungsbewegungen die gegenläufigen Tendenzen der Depro- 
fessionalisierung, wie anhand weiterer Befunde der Studie erläutert werden kann. 

Die pädagogisch Tätigen beschreiben auf individueller Ebene eine Entfrem- 
dung von der eigenen beruflichen Identität resp. des eigenen Professionalitäts- 
verständnisses infolge der unzureichenden Ressourcenausstattung der KiTas. 
Laut dem Begriffsverständnis nach Helsper (2021) ist genau diese Entfremdung 
als Deprofessionalisierung zu kennzeichnen. 


„Von Deprofessionalisierung [...] lässt sich [...] dann sprechen, wenn professionali- 
sierte Handlungsfelder, die durch eine individuelle und kollektive Professionalisie- 
rung gekennzeichnet sind, durch gesellschaftliche Strukturveränderungen, organisa- 
torische bzw. auch innerprofessionelle Transformationen - an denen auch 
Professionelle selbst beteiligt sein können - so umstrukturiert werden, dass die Hand- 
lungsbasis des Typus professionellen Handelns unterminiert wird. Das betrifft insbe- 
sondere die Bedrohung der interaktiven Autonomie des professionellen Handelns 
und des professionellen Arbeitsbündnisses, also im Kern die flexible, situativ und fall- 
spezifisch je konkret zu erbringende Ausgestaltung der Professionellen-KlientInnen- 
Beziehung und der dafür erforderlichen interaktiven Basis“ (Helsper 2021: 290). 


Die Studienergebnisse zeigen, wie Personalmangel dazu führt, dass Überlas- 
tungs- und Überforderungssituationen, die sich u. a. in Form von Druck, Hektik 
und Ungeduld ebenso wie in restriktivem Handeln ausdrücken, zunehmen. 
Auch die fehlende Zeit für die individuelle Förderung und für ein deutungs- und 
wahrnehmungssensibles Eingehen auf die Bedürfnisse der Kinder ist ein Auslö- 


65 Ergänzend sind vor diesem Hintergrund auch Internetpräsenzen anzuführen, die auf die 
Vernetzung einerseits und auf die Informiertheit des pädagogischen Personals andererseits 
abzielen und somit sowohl die individuelle als auch die kollektive Professionalisierung stär- 
ken können. Exemplarisch stehen hierfür das Portal für die Frühpädagogik (www.erziehe- 
rin.de) oder auch die Websites der oben beispielhaft aufgeführten Vereinigungen und 
Initiativen. Sicher sind hier auch kritische Perspektiven einzunehmen, die u. a. die wirt- 
schaftlichen Interessen betreffen oder die Qualität der einzelnen Seiten infrage stellen. Aber 
dennoch ist anzunehmen, dass viele fachspezifische Internetauftritte die oben genannten 
Bewegungen der individuellen und kollektiven Professionalisierung befördern. 
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ser für Entfremdungsgefühle. Diese Beobachtungen signalisieren die im Zitat an- 
gesprochene Unterminierung der Professionalität und markieren die Bedrohung 
der interaktiven Autonomie des professionellen Handelns. Demnach kann von 
einer prekären Professionalität gesprochen werden. Prekär bedeutet: „in einer 
Weise geartet, die es äußerst schwer macht, die richtigen Maßnahmen, Entschei- 
dungen zu treffen“ (Dudenredaktion, o. J.). Treffend erscheint der Begriff der 
prekären Professionalität, weil in den Beschreibungen und Einschätzungen der 
pädagogisch Tätigen ihr professionelles Handlungspotenzial deutlich zu erken- 
nen ist, welches jedoch aufgrund der Arbeitsbedingungen nicht ausgeschöpft 
werden kann, nicht zu den „richtigen“ oder professionellen Maßnahmen und 
Entscheidungen führen kann. Dabei ist es nicht die alleinige Aufgabe der Ak- 
teur:innen selbst, zur Professionalisierung des Feldes beizutragen; vielmehr un- 
termauert die eingeschränkte Handlungspraxis die politische Verpflichtung, eine 
wachsende Professionalisierung durch eine adäquate Ressourcenausstattung zu 
rahmen. Dies gilt insbesondere dann, wenn eine Ausweitung des Mandats auf 
rechtlichen Vorgaben basiert: Rechtliche Neuerungen erfordern auch struktu- 
relle Anpassungen. 

Bewegungen der Professionalisierung in der FBBE lassen sich auch auf der 
Ebene der Verwissenschaftlichung ausmachen. Grundsätzlich zeichnet sich eine 
Zunahme an Forschungen im Feld der FBBE ab (vgl. Betz/Cloos 2014), und auch 
der Zuwachs an wissenschaftlichen Institutionen und Zusammenschlüssen ist 
hierfür ein Symbol (vgl. Müller et al. 2020: 10). Die wissenschaftlichen Erkennt- 
nisse begleiten das Feld der FBBE durch ihre Theorieentwicklung und empiri- 
schen Studien. Allerdings münden diese Erkenntnisse erst durch entsprechende 
Aus-, Fort- und Weiterbildungsangebote in das berufspraktische Handeln und 
können letztlich erst auf diesem Weg zur Professionalisierung des Feldes beitra- 
gen. Dass die angespannte Personalsituation diesen Prozessschritt limitiert, zeigt 
ein Blick auf die Weiterbildungslandschaft: 31 % der pädagogischen Mitarbei- 
ter:innen und 57 % der Leitungskräfte geben an, aufgrund von Personalengpäs- 
sen nicht an Weiterbildungen teilnehmen zu können (vgl. Buschle/Gruber 2018: 
62). „Auch wenn die Fachkräfte sehr weiterbildungsaffin sind, so zeichnet sich 
doch deutlich ab, dass vor allem Zeitmangel die Teilnahme an Weiterbildungen 
erschwert“ (ebd.: 75). Das hohe Interesse an Weiterbildungen kann auch als In- 
teresse an der Professionalisierung und der Weiterentwicklung der eigenen Pro- 
fessionalität verstanden werden. Dieses Potenzial wird durch die strukturelle 
Knappheit von Ressourcen unterminiert. 

Die zahlreichen wissenschaftlichen Publikationen zur frühpädagogischen 
Professionalität halten Ansprüche und Herausforderungen empirisch fundiert 
fest und stützen sich zudem auf umfangreiche theoretische Erkenntnisse (vgl. 
Friederich 2017). Durch sie wird präzisiert, was von professionell Handelnden in 
der Frühpädagogik erwartet wird. Doch diese Ansprüche können unter den un- 
zureichenden Rahmenbedingungen nicht umfassend realisiert werden - Ideal 
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und Realität klaffen im Feld der FBBE auseinander. Ausbildungs- und weiterbil- 
dungsseitige Investitionen in die Professionalisierung der Akteur:innen können 
sich gerade in multifaktoriell belasteten KiTas nicht entfalten, nicht reifen, nicht 
greifen. Beispielhaft kann dies an folgendem Anspruch veranschaulicht werden 
(vgl. auch Kapitel 3). 


„Zu einer frühpädagogischen professionellen Identität gehört ein Selbstverständnis, 
das [...] Ungewissheit als Aufforderung zur kontinuierlichen fachlichen und persön- 
lichen Reflexion des eigenen professionellen Handelns versteht, nach Reflexionswis- 
sen und nicht nach ‚Rezeptwissen‘ sucht und mit einer besonderen berufsethischen 


Verantwortung verbunden ist“ (Nentwig-Gesemann et al. 2011: 9, Hervorh. i. Orig.). 


Genau diese Ansprüche kommen im Selbstverständnis in den befragten KiTas 
(insbesondere in der vergleichsweise gut ausgestatteten KiTa C) zum Ausdruck. 
Der Wert der Reflexion liegt darin, dass pädagogisch Tätige Handlungen und 
deren Folgen bewusst beobachten, daraus Konsequenzen für weitere Handlun- 
gen ableiten und dabei das eigene Handeln kontrollieren (vgl. Berkemeyer et al. 
2011: 227). Allerdings wird in den Befragungen auch immer wieder deutlich: 
Wenn Personal und damit Zeit knapp ist, kann das theoretische Ideal einer pro- 
fessionellen, reflexiven Haltung nicht erreicht werden. An dessen Stelle treten 
häufig schematisierende Orientierungen, die eine Reduktion der komplexen 
Handlungsanforderungen implizieren (vgl. Thole et al. 2015; in diesem Buch Ka- 
pitel 6.4.). 

An diesen Punkt schließt eine weitere Dimension zur Ermittlung des Stands 
der Professionalisierung an: die zunehmende Akademisierung des Feldes. In der 
Frühpädagogik zeigt sich diese anhand des wachsenden Angebots an Studien- 
gängen wie „Bildung und Erziehung im Kindesalter“, „Pädagogik der frühen 
Kindheit“ oder „Frühkindliche Erziehung“ (siehe hierzu Grunert/Ludwig 2016). 
„Hier scheinen die Professionalisierungsdebatten im Bereich der frühen Kind- 
heit im Verbund mit der Umgestaltung der Studiengänge im Zuge des Bologna- 
Prozesses den Ausbau entsprechender Studiengänge zu begünstigen“ (Grunert 
et al. 2016: 26). Bei den spezialisierten Studiengängen auf Bachelorniveau ist das 
Feld der Kindheitspädagogik gar am häufigsten vertreten (vgl. ebd.). 

Dem steigenden Akademisierungsgrad lassen sich jedoch diametrale Ent- 
wicklungen gegenüberstellen. Der Deutsche Verein (2020) konstatiert, dass in- 
folge des hohen Personalbedarfs eine Öffnung der Fachkraftkataloge sowie neue 
Abschlüsse und Berufsbezeichnungen die Aus-, Fort- und Weiterbildungsland- 
schaft charakterisieren und diese immer weiter ausdifferenzieren. „Dies birgt 
dann die Gefahr einer De-Professionalisierung, wenn (individuelle) Einzellösun- 
gen bestehende Standards unterlaufen“ (ebd.: 9). Damit ist nicht nur eine gegen- 
läufige Entwicklung zur Akademisierung auszumachen. Sie tangiert vielmehr 
auch die professionstheoretisch bedeutsamen Bewegungen der Verwissenschaft- 
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lichung: Werden Qualifikationsanforderungen als Reaktion auf die Personalnot 
gesenkt oder aufgeweicht, kann keine stabile Brücke zu den wissenschaftlichen 
Erkenntnissen geschlagen werden, denn die benannten komplexen Handlungs- 
kompetenzen und Wissensbestände können in einer verkürzten Ausbildungszeit 
nicht transportiert werden und im Sinne einer individuellen Professionalisierung 
reifen. 

Die Situation der Auszubildenden, so zeigt die Untersuchung, ist aus weite- 
ren Gründen als prekär einzuschätzen. Ihnen wird infolge der personellen Eng- 
pässe ein hohes Maß an Verantwortung übertragen, indem sie beispielsweise 
ohne zusätzliche Unterstützung Gruppendienste übernehmen (müssen). In die- 
sen Situationsgefügen kommt es zu Tendenzen der Deprofessionalisierung, denn 
die voraussetzungsvollen Kompetenzen, die eine Betreuung, Erziehung und Bil- 
dung von Kindern erfordert, sind noch nicht ausgereift, und eine geprüfte Lizenz 
steht noch aus. Gleichzeitig wird auf diese Weise die Zeit für die angehenden 
Fachkräfte reduziert, die benötigt wird, um zu lernen, zu beobachten und zu re- 
flektieren, bevor das verantwortliche Handeln beginnt. Längerfristig angelegte 
professionelle Bildungsprozesse werden hiermit erheblich erschwert (vgl. 
Helsper 2021: 303). Zudem können viele Bewerber:innen aus Sicht der Einrich- 
tungen nicht die nötigen Kompetenzen vorweisen (vgl. Kapitel 5.1.3). 


Aus den vorangegangenen Ausführungen geht hervor, dass sich die FBBE derzeit 
in zwei diametralen Prozesslinien bewegt. Tendenzen der Professionalisierung 
des Feldes, die sich zusammengefasst auf der Ebene der Akademisierung, der 
Verrechtlichung, der Institutionalisierung und der Verwissenschaftlichung zei- 
gen und mit einer Ausweitung des Mandats einhergehen, werden durch Tenden- 
zen einer Deprofessionalisierung konterkariert. Die FBBE befindet sich gewisser- 
maßen gerade noch im Prozess einer kollektiven Professionalisierung, muss aber 
einige Errungenschaften durch eine strukturell hervorgerufene Deprofessionali- 
sierung gleich wieder aufgeben. Dies zeigt sich deutlich in der beruflichen Praxis 
der Akteur:innen und der Situation des angehenden Personals. Gründe und Aus- 
löser für die Prozesslinien der Deprofessionalisierung wurden in der empirischen 
Analyse dargelegt: Zusammengefasst sind es die in der Studie differenzierten 
Formen des Personalmangels, die eine professionelle Performanz pädagogischen 
Handelns einschränken und das Missverhältnis zwischen Mandat und Lizenz 
verschärfen. Die Einschränkungen sowie Herausforderungen im konkreten 
praktischen Handeln der Akteur:innen begründen die dargelegten Prozesslinien 
empirisch. 

Abschließend wird darauf eingegangen, wie den Deprofessionalisierungsten- 
denzen bzw. auch einer prekären Professionalität aus Sicht der Befragten begeg- 
net werden kann. KiTas können ihren Auftrag nur dann erfüllen, wenn die per- 
sonellen Ressourcen in den Einrichtungen umfänglich und entlang wissenschaft- 
lich begründeter Standards verbessert werden. Die Realisierung professionellen 
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Handelns der pädagogisch Tätigen sowie individuelle Professionalisierungspro- 
zesse (bei angehendem Personal und allen Mitgliedern eines Teams) benötigen 
entsprechende strukturelle Rahmenbedingungen. Ohne sie kann die hohe Qua- 
lität und Professionalität im System der FBBE nicht gesichert werden. Die Stu- 
dienergebnisse unterstreichen jedoch auch, dass eine schlichte Erhöhung der 
personellen Ressourcen nicht ausreichen würde. Weitere Maßnahmen sind auf 
unterschiedlichen Ebenen erforderlich. 

Der grundsätzliche Bedarf an zusätzlichem qualifiziertem Personal macht 
eine Erhöhung der Ausbildungskapazitäten zwingend erforderlich; eine Herab- 
setzung der Qualifikationsanforderungen für pädagogisches Personal darf hier- 
mit jedoch nicht einhergehen. Zudem ist es unabdingbar, die zeitlichen Ressour- 
cen in den Einrichtungen für die Begleitung der pädagogischen Nachwuchskräfte 
zu erhöhen. Durch knappe Ressourcen ist eine intensive Praxisanleitung des an- 
gehenden Personals zurzeit nur eingeschränkt gegeben. Die Professionalisierung 
der Mentor:innen in den KiTas sollte darüber hinaus durch Fort- und Weiterbil- 
dungen intensiver unterstützt werden; Konsultations-KiTas können hierbei auf- 
grund ihrer partizipativen Konzeption eine wichtige Ressourcenquelle für kolle- 
giale Beratung und Unterstützung sein. 

Die von den pädagogisch Tätigen beschriebenen konkreten Belastungen in- 
folge von unzureichender Personalausstattung, Personalfluktuation sowie der 
darin begründeten Vakanzen legen zudem nahe, dass fachberaterliche Personal- 
und Zeitressourcen auszubauen sind. Im Rahmen der vielfältigen Aufgaben von 
Fachberatungen muss die Beratung und Begleitung von pädagogischen Fach- 
kräften und Teams in der Praxis grundsätzlich gestärkt werden. Dies gilt beson- 
ders für KiTas, die von einem multifaktoriellen Personalmangel betroffen sind 
und in erhöhtem Maße einer engen, auf Langfristigkeit angelegten externen Be- 
gleitung durch Fachberater:innen bedürfen. 

Die Befunde zeigen zudem die Relevanz von (fachberaterlicher) Unterstüt- 
zung in der Entwicklung professioneller (emotionaler) Kompetenzen für das 
Wahrnehmen und Umgehen mit eigener Ungeduld und Hektik, mit Frustratio- 
nen oder mit Gefühlen der Entfremdung und Antipathien gegenüber Kindern 
und Teammitgliedern. Durch den Personalmangel nehmen auch Konflikte in 
Teams zu, und das Teambuilding wird erschwert; die in der Studie befragten 
Fachberater:innen nehmen vor diesem Hintergrund auch diesbezüglich einen 
dringenden Bedarf an zusätzlicher externer Unterstützung wahr. Eine Stärkung 
des Aufgabenschwerpunkts, Teams und pädagogisch Tätige fachlich zu beglei- 
ten, könnte zur Minderung von Personalfluktuation und zur Sicherung von Pro- 
fessionalität beitragen. Darüber hinaus zeigen die empirischen Befunde, dass 
auch für Organisationsentwicklungsprozesse, wie beispielsweise die erfolgreiche 
Implementierung konzeptioneller Weiterentwicklungen - das heißt für Profes- 
sionalisierungsprozesse auf pädagogischer und organisationaler Ebene -, nicht 
nur eine hohe personelle Stabilität, sondern auch eine langfristige und zeitlich 
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umfangreiche externe Begleitung erforderlich ist. Schließlich legen die Studien- 
ergebnisse ebenfalls nahe, dass eine enge Begleitung und Unterstützung der 
Teams durch Fachberater:innen dadurch erschwert (oder auch unmöglich ge- 
macht) wird, dass Fachberater:innen häufig zugleich die Fach- und Dienstauf- 
sicht innehaben. Dieser Befund unterstützt die von verschiedenen Seiten gefor- 
derte personale Differenzierung zwischen Fach- und Dienstaufsicht. 

Abschließend sei noch einmal auf die Beobachtung eingegangen, dass einige 
Teams und KiTa-Fachkräfte im Umgang mit den durch kurzzeitigen Personal- 
mangel hervorgerufenen Belastungen hohe Kompetenzen aufweisen. Zur Unter- 
stützung aller Einrichtungen in ihrer professionellen Arbeit (und Organisations- 
entwicklung) wird hier eine wissenschaftliche Begleitforschung vorgeschlagen, 
die es sich zum Ziel setzt, „Lösungsversuche der unterschiedlichen Praxen zu do- 
kumentieren und für andere nutzbar zu machen“ (Hoffmann 2014: 261). Der im 
Rahmen dieser Studie beschriebene Spagat zwischen formulierten Zielen und re- 
aler beruflicher Praxis zeigt, dass Vorgaben an KiTas und die pädagogisch Täti- 
gen allein nicht reichen, um Professionalität zu sichern. Es muss einen „Paradig- 
menwechsel von der Vorgabe zum Projekt“ (ebd.: 261) geben. „Damit verbunden 
ist dann ein Wissenschaftsverständnis, das Lösungen für die Praxis [...] mit der 
KiTa-Praxis selbst [sucht]“ (ebd.). Die unmittelbare und kontinuierliche Ein- 
bindung der KiTa-Teams in den Professionalisierungsdiskurs muss weiterhin 
Aufgabe aller darin involvierten Akteur:innen sein und bleiben. Aus Sicht der 
Autor:innen sollte eine KiTa-Entwicklungsforschung als kontinuierliche wissen- 
schaftliche Begleitung gesichert werden - gesetzlich vorgesehen und finanziell 
unterstützt. Zentrales Ziel ist die Stärkung der Einrichtungen und die Unterstüt- 
zung des professionellen Handelns durch gezielte, mehrjährige Zusammenarbeit 
mit den KiTas. 

Die entscheidende Voraussetzung für alle dargestellten Prozesslinien zur 
Professionalisierung des Feldes FBBE ist die Ressource Zeit. Professionalität und 
Professionalisierung brauchen Zeit. Die Bildungspolitik befindet sich vor diesem 
Hintergrund selbst in einem Dilemma: Zeitnah muss dem Personalmangel be- 
gegnet werden, jedoch braucht die Ausbildung des Personals wiederum Zeit. 

Dass Zeit auf dem Weg zur Professionalität und Professionalisierung ent- 
scheidend ist, zeigt sich auch daran, dass der Personalmangel sich aus der Per- 
spektive der befragten pädagogischen Akteur:innen in Form von Zeitmangel und 
Zeitdruck ausdrückt. Damit sprechen die Befragten nicht nur ihr Handeln unter 
Druck und Hektik in konkreten pädagogischen Situationen an, sondern rekur- 
rieren auch auf die fehlende Zeit für Selbstreflexion, für Gespräche im Team, für 
die Begleitung des angehenden Personals. Damit angesprochen ist aber zugleich 
auch die mangelnde Zeit für Reifungsprozesse und für die Entwicklung einer kol- 
lektiven Identität. Auf der Steuerungsebene betrifft dies auch die fehlenden Zeit- 
ressourcen für die Organisationsentwicklung - diese ist jedoch insbesondere für 
die Verankerung des wachsenden Mandats im eigenen Berufsverständnis und 
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letztlich im praktischen Handeln unerlässlich. Unter Einbezug der Ergebnisse 
kann nur immer wieder betont werden, dass diese Anpassungsleistungen unter 
der eingeschränkten Verfügbarkeit von Ressourcen erheblich leiden. 
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Transkriptionsregeln 


Angepasste Transkriptionsregeln nach Kuckartz (2018: 167-168) 


1. Es wird wörtlich transkribiert, also nicht lautsprachlich oder zusammenfassend. 
Vorhandene Dialekte werden nicht mit transkribiert, sondern möglichst genau in 
Hochdeutsch übersetzt. 


2. Deutliche, längere Pausen werden durch in Klammern gesetzte Auslassungspunkte 
(...) markiert. Entsprechend der Länge der Pause in Sekunden werden ein, zwei oder 
drei Punkte gesetzt, bei längeren Pausen wird eine Zahl entsprechend der Dauer in 
Sekunden angegeben. 


3. Besonders betonte Begriffe werden durch Unterstreichungen gekennzeichnet. 

4.  Zustimmende bzw. bestätigende Lautäußerungen der*des Interviewer*in (mhm, 
aha etc.) werden nicht mit transkribiert, sofern sie den Redefluss der befragten Per- 
son nicht unterbrechen. 

5. Einwürfe der jeweils anderen Person werden in Klammern gesetzt. 

6. _ Lautäußerungen der befragten Person, die die Aussage unterstützen oder verdeutli- 
chen (etwa Lachen oder Seufzen), werden in Klammern notiert. 

Je Absätze der interviewenden Person werden durch ein „I:“, die der befragten Per- 
son(en) durch ein eindeutiges Kürzel, z. B. „B4;“, gekennzeichnet. 

8. Jeder Sprechbeitrag wird als eigener Absatz transkribiert. 

9. Störungen werden unter Angabe der Ursache in Klammern notiert, z. B. (Handy 


klingelt). 


10. Nonverbale Aktivitäten und Äußerungen der befragten wie auch der interviewen- 
den Person werden in Doppelklammern notiert, z.B. ((lacht)), ((stöhnt)) und Ähn- 
liches. 


11. Unverständliche Wörter werden durch (unv.) kenntlich gemacht. 


12. Alle Angaben, die einen Rückschluss auf eine befragte Person erlauben, werden ano- 
nymisiert. 
Ergänzungen 


13. Satz- oder Wortabbrüche werden mit zwei Schrägstrichen „//“ markiert. 


14. Bei parallelem Sprechen zweier Personen wird der parallele Sprechzeitraum mit ei- 
ner Raute (#) gekennzeichnet. 
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